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A minha filha,

Necessidade auténtica da minha vida, que me acompanha,
paciente, ao longo do percurso de estudante, por vezes, tdo solitario.
Anal! Invento a saudade no primeiro momento que se aparta e nela forjo
a beleza sublime no jejum de formas vistas. Tramo a sua presenga em
mim, simulando os seus trejeitos. Alheios a vocé os gestos a me
acarinhar, tendo somente a cumplicidade fria do espelho. Na aridez do
cotidiano, desejo os seus olhos castanhos, ouvindo o bailado instigado
pelos textos e enlouquecendo com a sugestdo da sua presenca.
Caminhas doidivanas pela minha mente, vasculhando a felicidade
proscrita e expondo a insanidade dos meus medos com o seu ledo
semblante. Constréis miragens como uma artesd das palavras, que
lavras a flor no deserto do meu intimo, neste incerto e ilegitimo chéo.
Paixdo é pouco para essa beleza: sou louca por essa singeleza de
adoragao. Ao nascer, trouxe a contemplagdo do amor. E vou chorando
pelas horas, acompanhada ou ndo pelas lagrimas cumplices do oficio
ofidico que envenena os meus dias sem sua presencga. Espero me
aquiescer com a vida ao me aquecer no teu colo. Simplesmente, te
amo!

Raquel
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RESUMO

ABRAHAO, Raquel C. Ruiz. A formacgao continuada de professores no PROGRAMA TEIA
DO SABER - UNIVERSIDADES: um olhar avaliativo. Campinas, 2006. 175f. Dissertagao
(Mestrado)-Curso de Pos-Graduacdo em Educacgédo, Pontificia Universidade Catdlica de

Campinas. Campinas, 2006.

Neste inicio de século, vivemos um borbulhar de transformagdes sociais, politicas,
educacionais, paradigmaticas. Frente a esse panorama, a necessidade de docentes que
saibam enfrentar as inumeras contradicdes vividas nas salas de aula aliadas a um
trabalho alicercado com fundamentagbes tedricas, torna-se imprescindivel para uma
pratica pedagdgica significativa. Para tanto, a Secretaria da Educac¢ao do Estado de Sao
Paulo (SEE) priorizou, entre suas acgdes, a formagcao continuada de seus profissionais, a
qual é objeto da nossa pesquisa que investiga o programa de formagao continuada da
SEE “TEIA DO SABER — UNIVERSIDADES” da Diretoria de Ensino de José Bonifacio
(especificamente o curso Ler e Aprender). Nosso objetivo é o de conhecer a opinido dos
professores da rede publica estadual da Diretoria de Ensino de José Bonifacio, sobre a
contribuicdo efetiva do programa em relagdo a seu trabalho docente, como também,
identificar se as finalidades propostas pela secretaria foram atingidas. A analise
documental do Projeto Basico das A¢des descentralizadas do PROGRAMA TEIA DO
SABER e entrevistas semi-estruturadas junto aos professores sdo 0s recursos que
elegemos para responder aos nossos objetivos. Este trabalho encontra-se na area de
Ensino Superior e linha de pesquisa Ensino em Avaliagdo e as analises se apoiaram em
duas categorias: a) Formacao Continuada: concepg¢des e o TEIA DO SABER; b)
Articulagbes e desarticulagdes do TEIA DO SABER. Os resultados revelam que o
PROGRAMA TEIA DO SABER, em nossa regional, parece reforgar uma perspectiva
reprodutivista em que professores sao considerados como meros executores de tarefas
burocraticas para alimentar a nefasta légica capitalista, alheios a propria realidade. Sem a
preocupacao de uma formagdo continuada que os levem a fazer uma leitura critica da
realidade pedagdgica, com possibilidades de superagao, o programa TEIA DO SABER
parece alicercar-se a uma politica de formacao que reforca a cultura da certificacdo de
competéncias. Cultura, esta, que os professores, em seus discursos, transparecem a

apropriagao privada da mesma para estarem inseridos no “ranking” educacional.

Palavras-chaves: formacdo continuada; politicas educacionais; pratica docente,

avaliacao.



ABSTRACT

ABRAHAO, Raquel C. Ruiz. The continuously education of teachers in PROGRAMA TEIA
DO SABER — UNIVERSIDADES: an evaluate look. Campinas, 2006. 175f. Dissertation
Pd6s-Graduation in education course, Pontificia Universidade Catdlica de Campinas.
Campinas,2006.

At the beginning of this century we lived a sparkle of social transformation, politics,
educational and paragon transformation. In face to this scenery the needs of lecturers that
knows how to brave the countless contradictions lived in classrooms harmonized with very
well founded work with theoretically basis becomes indispensable for a meaningful
pedagogic practice. Addressing this purpose, the Sao Paulo State Educational Office
(SEE) gave priority, among their responsibilities, to the continuously development of their
professionals, being such program the matter of our research which investigates the
continuously formation program named “TEIA DO SABER — UNIVERSIDADES” from José
Bonifacio Teaching Directory (specifically the Reading and Learning course). Our
objective is to perceive the judgment of teachers from the Public System from José
Bonifacio Teaching Directory about the real contribution of the continuously formation
program TEIA DO SABER with related its instructive work, as well as identifying if the
proposed ends by the Educational Office were accomplished. The documental analysis of
Decentralized Actions Basic Project from TEIA DO SABER Program and semi-structured
interviews with the teachers establishes the resources we picked up to answer our
research objectives. Our work meet in Superior Teaching area and research line, teaching
of evaluation and meeting two category of analysis: a) Continuously Development:
conceptions in construction and the TEIA DO SABER and b) Articulations and
disarticulations of TEIA DO SABER. In our regiounal, seem to reinforce a reprodutivist
perspective that theachers are considerat as mere executors of bureau oractics task
feeding the hateful capitalisa logic, inattentive from their reality. Without preoccupation
with a continuously develop- ment that leads teachers to get a critical understanding of
the pedagogical reality with over coming possibilities, the program TEIA DO SABER
appears consolidadte with a continuously politicies that teachers, in yours speeches,

appears private appropriation itself to be insert in educational “ranking”.

Key words: continuously education, educational policies, teaching practices, evaluation.
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INTRODUGAO

Convém ressaltar que uma das preocupacdes constantes do sistema
educativo Estadual €, sem duvida, a formacao de professores cujo enfoque é a
formacgao inicial e a formagao continua (ou continuada), entendida como formagao
permanente’. Em vista disso, s&o elaborados cursos de capacitagdao para
professores da rede publica com intuito de melhorar a qualidade e a “eficiéncia”

do ensino.

A Secretaria da Educagao do Estado de Sido Paulo tem priorizado,
entre suas agoes, a formacdo dos educadores que atuam nas escolas porque
acredita na requalificacdo da escola publica por intermédio, essencialmente, de
profissionais bem preparados intelectuais, emocional e afetivamente. A escola
que a Secretaria da Educacéo vislumbra é a escola do acolhimento, que recebe e
mantém, sob seus cuidados, todas as criangas e jovens, que favorece o acesso a
cultura, a arte, a ciéncia, ao mundo do trabalho, que educa para o convivio social
e solidario, para o comportamento ético, para o desenvolvimento do sentido da

justica, o aprimoramento pessoal e a valorizagao da vida.

Para tanto, concebeu o Programa de Formagdo Continuada TEIA DO
SABER o qual consiste na contratacdo de Instituicbes de Ensino Superior,
Publicas ou Privadas, pelas préprias Diretorias de Ensino, para ministrarem
cursos destinados a professores das escolas estaduais de Ensino Fundamental e
Médio.E gerido pelas instancias centrais da Secretaria da Educacédo (CEIl, CENP,
COGSP, FDE, FEBEM)1, em permanente articulagdo com as Diretorias de Ensino

e as Unidades Escolares. (Sao Paulo, 2003).

Ha que se salientar que essa medida adotada pelo Governo Estadual

foi de grande relevancia visto que os professores da Rede Publica Estadual tém

' Para esse trabalho optou-se por utilizar como sinénimo os seguintes termos:formag&o continua,

formacgao continuada e formagao permanente.

2 CEIl - Coordenadoria de Ensino do Interior; CENP - Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagédgicas; COGSP - Coordenadoria de Ensino da Regido Metropolitana da Grande Sao Paulo;
FDE - Fundacéao para o Desenvolvimento da Educagdao; FEBEM - Fundagao Estadual do Bem-
Estar do Menor.
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nao so6 a oportunidade de retornar ao ambiente universitario, mas também de
interligando-se a novos conhecimentos, novas técnicas e tecnologias de ensino,
ministrados por profissionais capacitados (mestres e doutores). As finalidades? do

programa sao:

e aliar o trabalho de fundamentacdo tedrica com as vivéncias efetivas dos

educadores que atuam nas escolas publicas estaduais;
e manter os professores atualizados sobre novas metodologias
de ensino, voltadas para praticas inovadoras;

e tornar os professores aptos a utilizar novas tecnologias a servigo do ensino, a
organizar situagdes de aprendizagem e a enfrentar as inUmeras contradicbes

vividas nas salas de aula.

Mas a questdo é: Os elementos tedricos, as aulas ministradas no
programa de formagao continuada TEIA DO SABER respondem as necessidades
docentes reais? Os conteudos ministrados sédo apropriados para uma formacéao
continuada que supere contradi¢des? Fazem diferenga no cotidiano pedagdgico
do professor instrumentalizando-o para construgao, evolugao e contextualizagao
conceitual e metodoldgica critica? O professor compreende o porqué do programa
de formacdo continuada TEIA DO SABER? Sera mais “um fazer”
hegemonicamente construido ou “um fazer” consciente? O programa de formagao
continuada TEIA DO SABER tem conseguido atingir suas finalidades?

Procurar entender, analisar como acontece a construgcido e a sua aplicagao
real do programa de formagao continuada TEIA DO SABER é abrir caminho
proficuo para a minimizacdo da dicotomia pratica/tedrica que tanto assola o
fazer/dizer (pedagdgico) docente. E olhar para uma paisagem maior, ou melhor,
implica em estar disposto a dar outro lugar aos docentes que ndo seja o de meros
executores de tarefas, mas sim a politizagdo dos mesmos para que possam,
coletivamente e cooperativamente
mobilizar-se para a busca de um compromisso critico e social no que diz respeito

a educacgéao.

3 As finalidades do PROGRAMA TEIA DO SABER estao disponiveis no site da Secretaria da
Educacéo: < http://www.educacao.sp.gov.br > .
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Deve-se esclarecer que, neste trabalho, a preocupagdo em analisar
como os professores compreendem e usufruem do conhecimento do
PROGRAMA TEIA DO SABER, tem como objetivos:

- Conhecer a opinido dos professores da rede publica Estadual da
Diretoria de Ensino de José Bonifacio sobre a contribuicéo efetiva do programa de
formagao continuada TEIA DO SABER (especificamente o curso Ler e Aprender)
em relagdo ao seu trabalho docente;

- ldentificar qual a visao e avaliacdo que os docentes tém acerca dos
propésitos do programa.

Quanto a sua estrutura, esta dissertacdo esta organizada em
introdugéo, trés capitulos, seguidos das referéncias bibliograficas e anexos.

Abriu-se este processo investigativo com a presente Introducdo que,
embora resumida, procura esclarecer qual o empenho da Secretaria da Educacéao
em relacdo aos professores, e o desenvolvimento do Programa de Formacéao
Continuada com a finalidade de capacita-los para o enfrentamento do cotidiano
pedagogico na rede publica estadual. No capitulo primeiro, apresentam-se
consideragdes sobre a Formacgdo Continuada, levando-se em conta seus
fundamentos, assim como, um breve olhar histérico. Subdivide: Nas tramas da
legislagdo: os caminhos da formagao docente - olhar historico; A ordem mundial e
a educacéo; As reformas educacionais e o projeto Teia do Saber.

JA& no segundo capitulo, aborda-se o caminhar da construgéo
metodoldgica pelo universo da pesquisa, os sujeitos que deram forma e voz a
essa dissertacdo, o processo de analise dos participantes da rede publica do
PROGRAMA TEIA DO SABER, especificamente o modulo Ler e Aprender.

O terceiro capitulo que se intitula: Desvendando a Teia temos a
discussao dos dados e elegemos duas categorias, a saber:

- a) Formacgéo Continuada: concepcdes e o TEIA DO SABER e

- b) Articulagdes e desarticulagdes do TEIA DO SABER. Portanto, neste
capitulo mostra-se os resultados obtidos nas investigagdes feitas, por meio das
analises dos dados, valendo-se do referencial tedrico apresentado e dos
propdsitos e objetivos da presente investigacéo.

Nas consideracdes finais, problematizaram-se resultados da pesquisa

bibliografica e de campo, de forma sintetizada e pontuaram-se algumas
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indagacdes emergidas durante todo esse processo de investigacdo que, sem

duvida, demandarao novos aprofundamentos.
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CAPITULO |

A FORMAGAO CONTINUADA: FUNDAMENTOS

Como presenga consciente no mundo ndo possO escapar a
responsabilidade ética no meu mover-me no mundo. Se sou puro
produto da determinagcdo genética ou cultural ou de classe, sou
irresponsavel pelo que fagco no mover-me no mundo e se careco de
responsabilidade ndo posso falar em ética. Isto ndo significa negar os
condicionamentos genéticos, culturais, sociais a que estamos
submetidos. Significa reconhecer que somos seres condicionados, mas
nao determinados. Reconhecer que a Historia é tempo de possibilidade e
ndao de determinismo, que o futuro, permita-se-me reiterar, é
problematico e ndo inexoravel. (FREIRE, 1996, p. 21).

Vale ratificar que os temas sobre a formagdo de professores e
politicas educacionais tém sido tratados, com bastante propriedade, por inUmeros
estudiosos como Freitas (2002), Ludke (1995), Moreira (1999), Gatti (2000),
Silva (2000), Kuenzer (1998); Névoa (1995); Schon (1995); Alarcao (2003); Tardif
(2000); Porto (2000); até entre outros. Deve-se dizer também que, apesar desses
autores serem oriundos de diferentes Instituicbes de Ensino Superior e locais de
atuacao, inclusive internacionais, demonstram que se preocupam nao s6 com 0s
rumos da educacdo, mas também com os caminhos que a formacao dos
professores e as politicas educacionais tomam. Ou seja, ha perspectivas de que
essa formacéo se faca em bases teoricamente sdlidas e fundadas nos principios

de uma formacéao de qualidade e relevancia social.
Silva (2000) define a formag&o continuada como o conjunto de

atividades que se realizam apds a formacao inicial, que tem como objetivo
desenvolver os conhecimentos e as competéncias dos professores, tendo em
vista 0 seu aperfeicoamento profissional. E necessario destacar que mesmo
sendo diferente de pais para pais, ha uma concordancia quanto ao fato de uma
educacao permanente, pessoal e profissional.

A autora nos mostra também que a conotagao pedagdgica da palavra
“formacao” apareceu relacionada com questdes militares, no Larousse, em 1908.
Mais recentemente, nos anos 60, essa conotacdo estendeu-se a educacao,

podendo significar: o curso (a habilitagdo académica), o sistema (o plano de
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formagao dos formadores) e o processo (a formagdao como resultado). E, as
finalidades em relacao a formacao podem estar relacionadas com a insuficiéncia
da formagdo inicial (Silva, 2000).

O uso do termo “formacéao”, ao referir-se a ensino, educagao ou mesmo
instrucdo, talvez se deva pelo fato de as pessoas, em fungdo de exigéncias
sociais, sentiram necessidade de atualizar constantemente seus conhecimentos
ja que a escolaridade formal, por si s, ndo oferece todas as respostas. Entéo, a
necessidade de que se tenha uma formagéo ao longo da vida, conceituada como
formacdo continua ou continuada, ou mesmo formacdo permanente, de acordo
com o relatério para a UNESCO, elaborado pela Comissao Internacional sobre

educacéo para o século XXI, significa que:

a divisao tradicional da existéncia em periodos distintos — o tempo da
infancia e da juventude consagrado a educagédo escolar, o tempo da
atividade profissional enquanto adulto, o tempo da reforma - ja nao
corresponde as realidades da vida contemporaneas e, ainda menos, as
exigéncias do futuro. Hoje em dia, ninguém pode pensar em adquirir, na
juventude, uma bagagem inicial de conhecimentos que |he baste para
toda vida, porque a evolugdo rapida do mundo exige uma atualizagéo
continua dos saberes, apesar da educacao inicial dos jovens tender a
prolongar-se. (RODRIGUES; ESTEVES apud SILVA, 2000, p.89).

Nos ultimos anos, a literatura sobre formacdo de professores tem
abordado, de forma especial, os espagos escolares como organizagdes
permeadas por relagdes sociais e dotadas de uma cultura interna prépria que
exprime valores e saberes partilhados por seus membros, na tentativa de buscar
solugdes para os problemas vivenciados nesse contexto. Assim, o debate sobre
esse tema adquire uma perspectiva que considera a articulagao entre os saberes
docentes: saberes de uma pratica reflexiva, saberes de uma teoria especializada
e saberes pedagdgicos (Pimenta,1996).

Entendida dessa forma, a formacdo docente caracteriza-se nao so
como um processo de aperfeicoamento profissional, mas, também como um
processo de mudanga na cultura da escola enquanto instituicdo que deve abrigar
praticas participativas e favorecer a reflexdo do professor sobre a sua propria
pratica.

Névoa (1995), a respeito dessa questdo, ressalta que o processo de

formagao critico-reflexivo implica produzir a profissdo docente (desenvolvimento
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profissional), produzir a vida do professor (desenvolvimento pessoal) e produzir a
escola (desenvolvimento organizacional).

Esse autor, referindo-se ao contexto europeu, afirma que, nos ultimos
anos, o centro das discussdes sobre formacido de professores deslocou-se da
formacdo inicial para a formacdo continuada. E deixa claro, em suas
consideragdes, que o aprender continuo € essencial e se ampara em trés pilares:
o préprio professor, com sua experiéncia; a escola, como local precipuo de
desenvolvimento profissional permanente; e a profissdo docente e seus saberes.
No entanto, essas reflexdes se opdem a concepcéo tradicional de que a formagao
continuada ocorre, apenas, por decisao individual e em agdes solitarias.

Ainda segundo Névoa (2002), a formacéo continuada deve representar
um trabalho coletivo que dependa da reflexdo e da experiéncia dos professores
como instrumentos permanentes de analise. No seu entendimento, portanto, a
formacado continuada deve contribuir para a mudanca educacional e para a
redefinicao da profissdo docente. Nesse sentido, o espaco pertinente da formagao
continuada ja ndo € o professor isolado, mas sim o professor inserido num corpo
profissional e numa organizagdo escolar. De acordo com esse entendimento, a
formacao continuada deve servir de base para que se conduza os docentes ao
pensamento e praticas criticas e autbnomas. Assim, consoante o autor, "estar em
formagéo implica um investimento pessoal, um trabalho livre sobre os percursos e
0s projetos proprios" com vista a construgdo de uma identidade, que € também

uma identidade profissional. (op. Cit., p.38-39).

A esse respeito, Helena Freitas (1999a) nos revela que as concepgdes
tedricas que marcaram as décadas de 1980 e 1990, no processo de
democratizacdo da escola e da formacdo dos educadores, e a reagao ao
pensamento tecnicista das décadas de 1960 e 1970, que marcou os anos de
1980, foram superadas, nos anos de 1990, contraditoriamente, pela centralidade
no conteudo da escola (habilidades e competéncias escolares), fazendo com que
houvesse uma énfase excessiva sobre o que ocorria na sala de aula, em
detrimento da escola como um todo (Freitas, 2002). Ou seja, o abandono da
categoria trabalho pelas categorias da pratica, pratica reflexiva, nos estudos
tedricos de anadlise do processo de trabalho, terminou por centrar a agao

educativa na figura do professor e da sala de aula, na presente forma histdrica,
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dando margem para a definicho de politicas educacionais baseadas
exclusivamente na qualidade da instrucdo e do conteudo. As mudancgas
curriculares, os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais), e, sobretudo, a
avaliagao objetivam impor a educacéo e a escola a logica restrita da producéao e
do desenvolvimento da laboralidade aos processos de formagdo, em uma
perspectiva produtivista e unidimensional (Frigotto,1996), em prejuizo da

formagdo humana multilateral (Freitas, 2002).

A concepgao de competéncia "nuclear na organizagdo dos cursos de
formagao de professores" (CNE, 2001, p. 28) € incorporada na definicdo do perfil
do novo profissional, com o objetivo central de adequar a formagao de
professores as exigéncias legais postas para a educacgéo basica e aos sistemas
de avaliacdo em desenvolvimento (Freitas, 2002). A regulagéo atinge ainda os
sujeitos do processo educativo em outra dimensao: do trabalho e da realizagao
profissional. A légica das competéncias, ao enfatizar a individualizacdo dos
processos educativos, a responsabilizacdo individual pelo aprimoramento
profissional, produz o afastamento dos professores de sua categoria profissional
como coletivo e, em consequéncia, de suas organizagdes. Considerando esse
assunto, Helena Freitas (2002, p.10) nos adverte que "ndo abre em si nenhuma
solidariedade, ja que, presumidamente, ndo pertence como fonte a uma categoria
formalizada que, como tal, pode reivindicar direitos para todos os seus membros".
E para Névoa:

0 espaco pertinente da formagéo continua ja ndo é o professor individual,
mas sim, o professor em todas as suas dimensdes coletivas,
profissionais e organizacionais. A formagdo concebe-se como uma

intervengdo educativa e € solidaria dos desafios de mudancas das
escolas e dos professores (NOVOA apud PORTO, 2000, p.16).

Em relagao a escola, enquanto espaco de desenvolvimento profissional
permanente, Noévoa afirma ser necessario mudar o contexto em que os
professores atuam, pois a instituicdo escolar ndo pode mudar sem o empenho
dos professores e estes ndo podem mudar sem uma transformacao das escolas
em que trabalham. Portanto, o "desenvolvimento de formacao dos professores
precisa estar articulado com a escola e seus projetos."(1995, p.25).

Quanto a formacgao e seus saberes, N6voa, considera "a necessidade
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de investir na praxis como lugar de producdo do saber" (op.Cit., p.25). Nessa
perspectiva, a formacgao continuada deveria propiciar aos professores a reflexao
sobre os saberes que possuem, permitindo-lhes reconstruir sua agao profissional
de forma contextualizada.

Para Silva (2000):

A formacéao deve ser contextualizada, na medida que esta a servigo dos
individuos e das organizagbes...pode ser um meio extremamente
importante de transformagao, porque permite um “olhar” com outro
conhecimento, “olhar” que é o produto de uma reflexdo que nao deixa de
fora toda a experiéncia de vida dos individuos que se formam. (p. 26)

Em virtude dessas consideragdes, entende-se que, de acordo com o0s
autores citados, Silva (2000); Freitas (1999b); Novoa (1995), a qualidade da
formacdo docente depende do conceito que os professores tém de
desenvolvimento profissional da classe, que se refere ao processo continuo que
tem inicio com a sua preparagao realizada nos cursos de formacao inicial e
prossegue, apds O ingresso no magistério ao longo de toda carreira, com
aperfeicoamento alcancado por meio da experiéncia, aliada as a¢des de formacao
continuada. Devido a isso, € impossivel refletir sobre a formagao de professores
de um ponto de vista puramente técnico. Ja que as idéias a respeito dos
fundamentos da formacao docente estdo ligadas a uma visdo de escola que deve
ter como objetivo a democratizagdo de acesso aos saberes e o reconhecimento
da autonomia e das responsabilidades profissionais dos professores, individual e
coletivamente.

Na concepgdo de Najmanovich (2001), muitos supdéem que a unica
forma de mudar a educagdo seja com base em uma "Reforma Educativa",
entendendo por tal um plano centralizado, a priori e diretivo, que provera todas
as solugcbes de que a sociedade precisa. Esses esforgcos, geralmente,
resultam em projetos falidos. A autora nos diz que esta é uma afirmacéo de
fato e ndo um vaticinio baseado na necessidade do fracasso das reformas. E,
que em particular, ndo significa que as reformas ndo mudem nada ou que
ndo tenham aspectos positivos. Mas o que expressa € que nao produzem
uma verdadeira "transformacao", pois ndo contam com a sustentacdo e

consenso necessarios, uma vez que, estdo longe da percepgao da realidade.
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Para Najmanovich (2001), a partir do reconhecimento da diversidade, da
desigualdade e da heterogeneidade, de problematicas, estilos de abordagem,
buscas, projetos, recursos e desejos, e da mobilizagdo in situ da
comunidade, nas reformas educativas, ndo apenas no papel, mas também na
pratica é que se pode conseguir uma verdadeira transformacgéao.
Najmanovich expressa o discursso de Fernandez que ¢€ bastante

esclarecedor:

Apesar de a escola ser a instituicdo que mais alarde tem feito das
reformas que teve, hoje devemos reconhecer que, no essencial, as
coisas ndo mudaram. E isso porque ndo ha pais que nao conte
com 4 ou 5 reformas por que passou o século, a média entre
reforma e reforma nos paises europeus é de 20 anos. Reforminhas
a cada governo, minirreforminhas a cada ministro, e a média de
duragdo dos Ministros da Educagdo é, na América Latina, inferior
ao ano, na Europa ao ano e meio. Apesar de todas as reformas, a
escola esta incéolume no essencial, e este € o centro do problema.
Os ventos reformistas se traduziram basicamente em
modernizagbes curriculares sobre o papel do ministério que
concebe a reforma; sobre o papel que a converte em lei, sobre os
regulamentos posteriores que o desenvolvem, logo, € sobre o papel
que se realiza o grande negdcio editorial que produz os novos livros
didaticos (FERNANDEZ, 1994 apud NAJMANOVICH, 2001).

Segundo a autora, as "reformas"” raramente d&o lugar a diversidade,
inibindo, em muitos casos, a possibilidade de uma verdadeira mudancga por
desconhecimento do jogo de forcas, atitudes, valores e desvantagens locais
e, fundamentalmente, por privilegiar as estruturas instituidas, manter as vias
burocraticas e impedir a experimentagao e os projetos autbnomos.

E necessario que se atente para tais consideragées, porém a nogéo de
formagdo continua esta, além disso, inevitavelmente relacionada com a
concepgao de formagéo que Ihe esta subjacente, dependendo, assim, de modelos
e paradigmas que permeiam as agdes politicas educacionais de que a formagéo
decorre, visto que essa acontece dentro de um contexto, ndo neutro, mas sim
cheio de interesses sociais, politicos e econémicos.

Yeda Porto (2000) em suas consideragbes, mostra que as concepgoes
diferentes sobre formagdo confrontam-se no &mbito educacional, originadas em
diferentes pressupostos filosoficos e epistemo-metodoldgicos, priorizados por

quem as assume. De forma ampla, essas concepgdes podem ser apontadas em
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duas grandes tendéncias. A primeira, identificada como estruturante: formagao
tradicional, comportamentalista, tecnicista, define previamente programas/
procedimentos/recursos "a partir de uma logica de racionalidade cientifica e
técnica, aplicados aos diversos grupos de professores”" (NOVOA, 1992, p.21).

A segunda, interativo-construrivista: dialética, reflexiva, critica, investigativa,
organiza-se com base nos contextos educativos e das necessidades dos sujeitos
a quem se destina. Isso significa, entdo, que a formagéo continuada pressupde
que as experiéncias da profissdo nao fiquem restritas as ofertas pontuais ou as
exigéncias operativas imediatas. (Porto, 2000). Anda na visdo da autora,
formagdo e pratica acontecem em espago educacional amplo, articulado,
institucional, viabilizador de projeto na perspectiva dos sujeitos, bem como do
projeto politico da sociedade para/com os sujeitos sociais, constribuindo, assim,
"para a emancipacao profissional e para a consolidacdo de uma profissdo que é
autdbnoma na producdo de seus saberes e de seus valores" (NOVOA, 1992, p.25)

Para que se compreenda a concepcdo do PROGRAMA TEIA DO
SABER, as suas reais intengdes na formagao docente e a relevancia do programa
no trabalho pedagdgico dos professores (dilemas, desafios, conflitos,
possibilidades), nao poderiamos deixar de tramitar pela histéria das construgcbes
das politicas educacionais na formacdo docente e seus condicionantes, como
também pela analise critica das propostas de reformas educacionais, sem o qual

este trabalho estaria fadado a uma visao linear, alienante e acritica.
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1. NAS TRAMAS DA LEGISLAGAO: OS CAMINHOS DA FORMAGAO
DOCENTE - UM OLHAR HISTORICO

1.1 A ORDEM MUNDIAL E A EDUCAGAO

O mundo tem sofrido profundas mudancas em todas as esferas,
sobretudo a partir dos anos 1970 do século XX. Essas transformagdes ocorrem
em diferentes setores da vida, quer seja o politico, 0 econémico ou o social. A
face do mundo € outra, existe hoje uma cartografia diferente, uma geopolitica
determinada por fatores como a globalizagao. A crise do capitalismo internacional,
representada pela crise do petrdleo, pela alta inflacionaria, pelo esgotamento do
modelo fordista, sdo algumas das causas que fizeram entrar na cena politica
outros fatores que tém contribuido para uma nova fase da acumulacéo.

A educacdo, como um fendbmeno social, ndo ficou isenta dessa
revolugao na paisagem social e econémica do planeta. Ao contrario, seu papel e
suas fungdes passaram a ser questionados e ela passou a ser apontada como um
dos elementos fortes dessa etapa de mudancas. As reformas que ocorreram na
estrutura da sociedade, principalmente no processo de trabalho com a introducéo
de novas tecnologias, passaram a exigir a formagao de um trabalhador mais
flexivel, eficiente e polivalente. A escola que preparou o trabalhador para um
processo de trabalho assentado no paradigma industrial, o fordismo, com a rigida
separagao entre a concepcao do trabalho e a execugao padronizada das tarefas,
deixou de atender as demandas de uma nova etapa do capital. Essa escola
passou a ser criticada e responsabilizada pelo insucesso escolar, pelo despreparo
dos alunos ao término dos estudos, pela desvinculagdo dos conteudos ensinados
em relagao as novas demandas oriundas do mundo do trabalho.

Da mesma forma, os professores passaram a sofrer profundas criticas,
e a ser, de certo modo, responsabilizados por esse "fracasso" escolar. A
formacdo desses profissionais passou a ser vista como muito "tedrica",
desvinculada de uma pratica efetiva e afastada das demandas das escolas e da
sociedade.

Essas analises realizadas por alguns organismos internacionais, como

o Banco Mundial, a Unesco, a Organizagdo de Cooperacdo e Desenvolvimento
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Econdmico, parecem apontar para um caminho: o sistema educacional precisa
qualificar melhor as pessoas para enfrentarem um mundo mais competitivo e
afinado com o mercado. Posta assim a questao, tem-se que levar em conta o
interesse do capital, que, nessa nova ordem, € o de abrir mais mercados
(globalizagdo), fazer uma desregulamentagdo do Estado, pér fim as barreiras
administrativas/politicas  possibilitando, assim, a entrada de capitais
internacionais, com vistas a eficacia econédmica. Nessa légica, a educacéo passa
a ser um poderoso instrumento, melhor dizendo, a formagao docente precisa
estar em sintonia com as novas exigéncias econémicas, politicas e sociais. O que
se percebe, portanto, € uma intervencdo mais direta dos organismos
internacionais nos Estados-Nag¢ao e uma tentativa de afinar a educagao a nova
ordem.

Freitas (1999a), aponta que, na década de 90, vivenciou-se o
aprofundamento das politicas neoliberais. Um processo de ajuste estrutural, com
o0 enxugamento dos recursos do Estado para a educagao e para as politicas
sociais, e a privatizagdo criam novas formas de direcionamento dos recursos
publicos: sua distribuicdo, centralizacao e focalizacdo para as experiéncias que se
adequassem aos principios das reformas sociais em curso. Por tais razoes,
confugura-se o descompromisso do Estado para com o financiamento da
educacao para todos, em todas suas esferas, revelando a subordinagao do nosso
pais as exigéncias do Banco Mundial e a légica do mercado. Entretanto, no
ambito das politicas de formagéo de professores, mudancgas significativas foram
implementadas, objetivando a construcdo de um professor com habilidades e
competéncias capazes de torna-lo a correia de transmissao, na escola e na sala
de aula, das novas formas de laboralidade demandadas pelo desenvolvimento do

capitalismo na atualidade.

Vieira (2003), em Politicas de Formac&o e Cenarios de Reforma, nos
mostra uma relagao direta entre a globalizagao e as reformas na educacao:

¢ O impacto sobre a organizacdo do trabalho passa a exigir maior

qualificagéo do trabalhador;

e Os governos aumentam as despesas com a educacgao, a fim de ter

um sistema educacional bem estruturado;
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e A comparacao entre os diferentes paises sobre a qualidade dos
sistemas educacionais forca os sistemas a buscarem os mesmos
padroes;

¢ A utilizacdo da informatica, da educacao a distancia, como forma de
baratear os custos e atingir maior numero de pessoas;

¢ A internet como forma de globalizar as informagdes e a educagao.

Os organismos internacionais, com base nessa realidade, passaram a
determinar as metas que os paises devem atingir, também, em matéria de
educacao. Assim é que alguns organismos assumiram, de forma velada, o papel
dos ministérios de educagao, sobretudo, no caso dos paises em desenvolvimento.
Podem-se citar algumas das instituicbes que tém estado a frente das definigcbes
das politicas educacionais no mundo: Organizagdo dos Estados Americanos —
OEA; Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID; Banco Mundial — BM,;
Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico - OCDE;
Comunidade Européia - CE etc. Esses organismos tém fixado as metas que os
paises devem alcangar. Por exemplo, estabeleceram 16 indicadores de
qualidade a serem atingidos pelos paises pertencentes a Comunidade Européia,
relativos, dentre eles, a leitura, matematica, lingua estrangeira, formacado de
professores. Esses indicadores objetivam homogeneizar a educagao nos paises
pertencentes a Comunidade, tornando-os mais competitivos e capazes de
participarem diretamente do processo de globalizacdo. Da mesma forma, o Banco
Mundial tem elaborado diferentes documentos, dando destaque as prioridades e
estratégias para a educagado; também propbe reformas que devem ser
realizadas pelos paises em desenvolvimento, com o intuito de a educacao
contribua para o crescimento econémico e a diminuicdo da pobreza. Contudo,
para que isso ocorra, € preciso que as politicas educacionais devem estar
assentadas no tripé equidade, qualidade e reducdo da distancia entre reforma

educativa e reformas das estruturas econdmicas:

a agdo do Banco Mundial na é&rea de educagdo expandiu-se
consideravelmente, tanto na América Latina como um todo quanto ao
Brasil, em particular...sua missao no pais consiste em: “apoiar o Brasil na
reducdo da pobreza e na promogao do crescimento econémico
sustentavel, por meio da melhoria da qualidade, da eficiéncia e da
equidade do sistema educacional brasileiro...” (VEIGA, 2003, p.35).
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Deve dizer que, valendo-se desse cenario € que as politicas
educacionais sdo desenhadas, as reformas passam a ser internacionais, tendo
em vista que seus objetivos s&do determinados pelos organismos multilaterais,
cujos fins estao voltados para o crescimento econémico, e, para tanto, procuram
alinhar a escola a empresa, e os conteudos ensinados as exigéncias do mercado;
o que faz com que se desconfie do discurso de melhoria da qualidade na
formacéo docente, e da busca da equidade do sistema educacional brasileiro.



1.2 AS REFORMAS EDUCACIONAIS E O PROJETO TEIA DO SABER

As reformas educacionais, a partir do final da década de 1980,
originaram dos mesmos principios: as mudangas econdmicas impostas pela
globalizagao, exigindo maior eficiéncia e produtividade dos trabalhadores, a fim de
que eles se adaptem, mais facilmente, as exigéncias do mercado. Neste sentido
deve-se dizer que essas reformas apresentam um objetivo politico bem definido,
que envolve a estrutura administrativa e pedagdgica da escola, a formagéo de
professores, os conteudos a serem ensinados, os aportes tedricos a serem
adotados; enfim, tudo o que possa estar relacionado com o processo do ensino e

da aprendizagem:

No contexto de globalizagao politica e econdémica, de informagéo e de
comunicagao, de progresso e de desenvolvimento do mundo e da
sociedade produzidos pelo trabalho capitalista, a exigéncia social da
escola e de profissionais adequadamente preparados, para
desempenhar fungdes pedagdgicas especificas, em nenhum outro
momento foi tdo evidenciada. E esse processo histérico de
desenvolvimento e de progresso exigiu que a obrigatoriedade da
educacéo regular ampliasse a demanda de formagéo do profissional da
educacéo, garantindo que a escola como modelo de educacédo formal,
cumprisse sua fungdo social especifica com eficiéncia e eficacia
(DAMIS, 2003, p.98).

E conveniente lembrar que,nos Sistemas de Ensino de alguns paises
da América Latina, ja é visivel a intervencdo do Banco mundial em financiamento
de projetos localizados, e, sobretudo, pela proposicdo e financiamento de
programas de reestruturagdo desses sistemas. Um exemplo ilustrativo sobre a
modernizagdo da educacgéo, citado por Warde (1992), é o Chile que passou a ser
apresentado como modelo de eficiéncia. A autora é categoérica em afirmar que “a
ortodoxia neoliberal foi imposta na América Latina com muito mais viruléncia do
qgue nos paises de economia avangada” (WARDE,op .Cit.,p.13).

Nesse contexto, desconsiderando a especificidade da agdo pedagdgica,

tem-se a impressdo de que as instituigdbes e programas educacionais foram
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arrastados por essa logica do capitalismo contemporaneo baseado no lucro e na
reducdo de desperdicios porque a Educacado é tratada como mercadoria que
compromete recursos econdmicos. Isto €, como produto pelo qual pessoas estdo
dispostas a pagarem para que seja oferecido ja que a ndo posse dos certificados
acarreta a exclusdo do docente no mercado, uma queda no “ranking” das
pontuacdes para escolhas de aulas etc. Conseqlientemente, ha um mercado
para a educagao que reage segundo as forgas de oferta e procura.

Exemplo disso, encontra-se em Viera (2003) que chama a atengéo para o
cenario da globalizagao, dizendo que € necessario reconhecer que 0 mesmo
impde novos requerimentos de qualificagdo profissional, ai incluindo, sem
qualquer margem de duvida, a formagéo de professores. Assinale, ainda, que néo
€ por acaso que o Plano Nacional de Educacéo (PNE) destaca, em seu capitulo
sobre o magistério da educagao basica, a exigéncia de “profissionais cada vez
mais qualificados e permanentemente atualizados”. Nesse panorama, as maiores
cobrancas recaem sobre os professores; como se pode notar na LDB 9.349/96
que ao tratar da valorizagao dos profissionais da educagao, inclui a avaliagdo do
desempenho como critério de progressao funcional (LDB,art.67, IV). Registre-se
ainda que Brzezinski (2002) entende a respeito da LDB: para ela a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo comete um retrocesso, ao desconsiderar toda
uma producdo académica que vé os beneficios da formagdo do professor do
ensino fundamental nos cursos de Pedagogia, atribuindo que essa seja realizada
em Institutos Superiores de Educacao, sem vinculos com projetos de pesquisa e
extensao.

Vale ratificar que ha o PARECER 05/2005, aprovado pelo CNE -
Conselho Nacional de Educacdo assinado, em 13 de dezembro de 2005 por
Roberto Claudio Frota Bezerra, presidente que traz a extingdo do Normal
Superior e a atribuicdo ao pedagogo da fungédo docente ensino e pesquisa. Deve-
se dizer que tal aprovacéao é considerada um avanco, contudo, ha que se salientar
que o legado histérico da fragmentagdo do ensino e pesquisa, na formagao
docente, nao termina, provavelmente, no estalar dos dedos da aprovagao de um
PARECER.

Um indicio de que as reformas educacionais, cada vez mais, ganham
um carater internacional é quando se evidencia outro desdobramento do avanco

do processo de globalizacdo que articula, com a difusdo de uma concepgao de
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“‘educacao ao longo da vida”, assentadas nos quatro pilares basicos — aprender a
viver juntos, aprender a conhecer, aprender a fazer e aprender a ser — tratados
pelo Relatério para a UNESCO da Comissao Internacional Sobre Educacéo para
o0 Século XXI (UNESCO, 1999). Nesse contexto, colocam-se demandas de um
profissional capaz de “aprender a aprender’, e de uma formacado de base
generalista. As politicas de formagao parecem ainda permanecer, segundo Vieira
(2003), mais proximas de modelos tradicionais sem dispensar énfase significativa
em uma qualificagdo docente compativel com o mundo ja transformado.

A titulo de exemplo ha o Programa de Formacao Continuada TEIA DO
SABER, cujo critério de selecdo das faculdades para ganharem o direito de
ministrarem o curso de formacgao € exclusivamente financeiro (Anexo E), uma vez
que se da por pregdo (a universidade que apresentar o menor valor obtém tal
direito). Convém ressaltar que, em nenhum momento pede-se a programagao do
curso a ser ministrado como critério de selegao, ou considera-se o problema da
qualidade da formagao docente.

E preciso insistir no fato de que ndo ha uma andlise prévia dos
curriculos do curso para verificar se esses dao prioridade a formacdo de um
profissional critico, analitico, capaz de compreender os processos sociais e fazer
as relagdes necessarias entre esses e a sala de aula, a profissdo, os conteudos
ensinados. Para melhor esclarecimento do que foi declarado, extraiu-se do Anexo
E a primeira parte do EDITAL DE TOMADA DE PRECOS para o pregao:

O Senhor Dirigente de Ensino da Regido de José Bonifacio da Secretaria
de Estado da Educacgao, usando a competéncia atribuida pelo Decreto n°
7.510/76, artigo 136, inciso lll, alinea "b", torna publico que se acha
aberta nesta Unidade, situada na rua Ademar de Barros, 356, Centro,
cidade de José Bonifacio, S.P. a licitagdo, na modalidade de TOMADA
DE PRECOS N° 01/03 do tipo MENOR PREGO - Processo n° 002627/03
- DER/JB, objetivando a Contratagdo por empreitada por prego global, de
Instituicdo de Ensino Superior, publica ou privada, devidamente
autorizada/reconhecida, para formacado continuada de professores de
ensino fundamental e médio que atuam nas escolas da rede publica
estadual, que sera regida pela Lei Federal n° 8.666/93 e suas alteracdes,
no que couber, pela Lei Estadual n° 6.544/89 e suas alteragdes e
Resolucdo SE n° 33/03, publicada em 02/04/2003.

O que chama a atencgao é o exagero de tamanho das palavras MENOR
PRECO, deixando bastante explicita e imperativa a forma de contratagao exigida

pela Secretaria de Estado da Educagado, imposta as Diretorias Regionais de

Ensino. Enfim, em consonancia com o observado, o uso de letras mailsculas
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parece indicar uma preocupagao maior com a quantificacdo e certificagdo, mas
ndo com a qualidade dos cursos; essa, alias, de carater questionavel, sera
abordada mais adiante. Enfim, cré-se que a “quantidade” justificaria os gastos da
prépria formagao docente do TEIA DO SABER, ou melhor quanto mais tempo o
professor passar na universidade, no curso, tem-se a “impressdo” que o
‘investimento” estara “valendo a pena” e atendendo as reais necessidades
pedagogicas docentes. Assim, quanto mais “certificados”, maior a “valorizacdo”

desse docente no “ranking” educacional.

O PROGRAMA TEIA DO SABER,como foi citado na Introducdo, foi
concebido pelo Governo do Estado de Sao Paulo, pela Secretaria de Estado da
Educacdo e pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas ® com o
intuito de que, por meio dessa acao descentralizada, os professores da Rede
Publica Estadual possam retornar as universidades adquirindo novos

conhecimentos aliados as novas técnicas é tecnologias de ensino.

Nesse sentido, o publico alvo do curso, portanto, sdo os professores da
rede estadual que atuam no ensino fundamental e no ensino médio, nas
seguintes areas/disciplinas: Ensino Fundamental: Lingua Portuguesa, Arte,
Matematica, Ciéncias Fisicas e Biologicas,Histéria e Geografia; Ensino Médio:
Linguagens e Codigos (Lingua Portuguesa e Literatura e Arte); Ciéncias da
Natureza e Matematica (Fisica, Quimica, Biologia e Matematica); Ciéncias
Humanas (Histéria e Geografia).

Convém ressaltar que, na Diretoria Regional de José Bonifacio, por exemplo
formaram-se uma turma de Geografia/Historia Ciclo 1I — E.M. (em continuidade) , com 31
inscritos, 3 modulos de 40 horas, totalizando 120 horas; uma turma de Matematica do ciclo
IT - E. F. I (curso inicial), com 20 inscritos, 3 médulos de 40 horas, totalizando 120 horas;
uma turma de Ler para Aprender (curso inicial) ciclo I e E.M. , com 38 inscritos, 3

modulos de 40 horas, totalizando 120 horas. Esse ultimo foi objeto da nossa pesquisa.

O PROJETO TEIA DO SABER tem por objetivoss proporcionar ao

professor ambientes de aprendizagem que assegurem:

4 A concepcédo do PROGRAMA TEIA DO SABER esta disponivel no site da Secretaria da
Educacéo: http://www.educacao.sp.gov.br .

5 Os objetivos do Programa TEIA DO SABER estdo disponiveis no site da Secretaria da Educag@o:
http://www.educagdo.sp.gov.br
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eatualizacao permanente para o uso de novas metodologias voltadas
para praticas inovadoras e para o uso de materiais didaticos que atendam as
necessidades de aprendizagem das criangas e jovens, explicitadas pelos
indicadores de desempenho;

edesenvolvimento de competéncias para a utilizagcdo de novas
tecnologias a servigo da aprendizagem;

eadocdo de praticas de avaliagdo como instrumento de
acompanhamento do trabalho docente e do percurso do aluno, seus avangos e
dificuldades, com o propédsito de redimensionar as acgdes;

edesenvolvimento de competéncias que qualifiquem para o
enfrentamento das contradicbes do cotidiano, favorecendo o processo de
socializacdo dos alunos, a edificacao de valores éticos, solidarios e de respeito ao

outro, que auxiliem o aluno na construgcao de seu projeto de vida.

E conveniente que se faca algumas consideracdes sobre competéncia
e formagao docente uma vez que o PROGRAMA TEIA DO SABER define alguns

de seus objetivos (como vimos acima) ao desenvolvimento daquela.

Jussara Macedo (2000) aponta que as mudangas ocorridas no mundo
do trabalho, assim como a nova organizagdao do trabalho, influenciaram,
sobremaneira, a disseminacdo de variadas nog¢des de competéncias propicias
para cada periodo histérico. Tanto no ambito empresarial como nos demais
segmentos da sociedade, em nosso caso a educagdo, o termo competéncia
sempre esteve atrelado as necessidades de acomodagdo e acumulagéo do
capital nas sociedades capitalistas. Com isso, os saberes necessarios aos
trabalhadores sao voltados para a praticidade no desenvolvimento de suas

atividades de forma a garantir mais produtividade.

Para Stroobants (1997), essa organizagao do trabalho pode ser
entendida também como uma forma de codificar os conhecimentos, separando o

saber e o fazer.

O termo competéncia tem sido objeto de estudo sobretudo porque, na
atualidade, acentuam-se as mudangas que vao requerer do profissional da
educacdo novas competéncias para ensinar. Tais exigéncias s&o condi¢des

basicas de enfrentamento para a nova realidade social, em que se encaixa o
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discurso do PROGRAMA TEIA DO SABER ao tentar justificar as finalidades do

mesmo:
Por meio desta agédo (O PROGRAMA TEIA DO SABER)", os professores
da Rede Publica Estadual retornam ao ambiente universitario,

interligando-se aos novos conhecimentos e as novas técnicas de
ensino, e capacitados por mestres e doutores . (grifo nosso)

z

E necessario que se compreenda que essa nova exigéncia, tao
propagada, de aquisicdo de novas competéncias para ensinar, tem se
materializado nas politicas de formacdo de professores, na redefinicdo dos

conteudos de ensino e nas politicas educacionais.

Em virtude dessas consideragdes, é oportuno descrever, mesmo que
de forma sucinta, quais no¢cdes de competéncia estdo presentes na atualidade,
partindo do pressuposto que as novas capacidades exigidas ao individuo
(inclusive ao educador), para se inserir no mercado de trabalho, estdo em sintonia
fina com a idéia de um mundo globalizado economicamente. Economia esta que
leva a mudangcas no mundo do trabalho, nos processos de producdo, de

organizacgao e de formacgao profissional.

Hoje o novo padrao de acumulagao flexivel,®> sustenta-se com base em
uma nova forma de gestdo do processo produtivo € em um novo padrao
tecnolégico, em que se prioriza a eficiéncia das organizagbes, o0 que tem
provocado uma acirrada competitividade na producdo. Competitividade
combinada com a globalizacdo da economia, leva a necessidade de novos
formatos organizacionais, cujas alteragdes sao:

perceptiveis pela absor¢do de novos formatos organizacionais. Tais
alteragdes sao perceptiveis pela absor¢do da microeletrénica, em larga
escala, desde as relagdes da industria com os bancos e com o sistema
financeiro até as infra-estruturas e servicos publicos, nivel de
qualificagdo da mao-de-obra, qualidade do sistema de pesquisa, dentre

outros. A tecnologia tornou-se fator fundamental num contexto em que a
competitividade e a produtividade se tornam dogmas absolutos e

6 Esse discurso do PROGRAMA TEIA DO SABER esta disponivel no site da Secretaria da
Educacéo: http://www.educacao.sp.gov.br . Grifo nosso.
7 Grifo nosso.
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sindnimo de luta pela sobrevivéncia no mundo dos negécios. (CATANI
et. al., 2000, p. 2).

Essa légica de mercado sob a otica empresarial, segundo Macedo
(2000), tem dado énfase a qualificagdo de recursos humanos que valorize
diversos campos de conhecimentos produzidos, inclusive na area educacional.
Devido a isso € possivel supor a razdao do envolvimento empresariado ter se
tornado, nos ultimos anos, cada vez mais presente nas discussdes que envolvem

o tema educacional.

Na obra de Rodrigues (1998), percebe-se que, no Brasil, a
Confederac&o Nacional da Industria (CNI) esteve, desde sua fundagéo, em 1938,
envolvida nas questdes educacionais, procurando, desta forma, garantir seus
interesses, sobretudo no que se referia a formacgao do trabalhador. Tal interesse
tem sido demonstrado na elaboracé&o de projetos pedagodgicos que visam, antes
de qualquer coisa, conformar o trabalhador as bases materiais, tecnoldgicas e
organizacionais da producgao. Vale dizer eu o entendimento da educagdo como
ndo meramente ornamental se intensificou na década de 1960 com a Teoria do
Capital Humano, passando esta a fazer parte importante do desenvolvimento

econdbmico.

Esse mesmo movimento e participacdo das empresas nas questdes
educacionais apoiados pelo Estado, podem ser percebidos também na Francga,
quando, em 1986, foi criado o Alto Comité Educacao-Economia (HCEE), cujo
papel € intermediar o mundo escolar e o empresarial, intervindo diretamente em
todos os grandes debates educativos, dando informagdes, opinides e sugerindo
mudangas. Desse modo, buscam familiarizar-se e organizarem-se melhor no
campo educacional ainda pouco conhecido (Tanguy, 1997). Oportuno se torna
dizer que essa postura empresarial tem conquistado professores, pais e alunos, ja
que consideram que a parceria empresa-escola pode contribuir para a construgcao

de um principio ativo na escola.

O proéprio Ministério da Educacdo Nacional da Franga (MEN) tem
buscado, segundo Tanguy (1997), a contribuicdo das empresas a fim de que as
mesmas apresentem sugestdes para a orientagdo do curriculo escolar de seu

pais. Registre-se ainda que essa participagdo tem sido possivel gragas ao
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trabalho desenvolvido pelo HCEE. A autora, inclusive, destaca o exemplo de uma

empresa que sugere a substituicdo do ensino das ciéncias naturais pelas ciéncias

artificiais, alegando que:
nao é chegado o momento de fazer pesquisas epistemolégicas sobre a
técnica ou, se assim preferirmos, sobre as ciéncias artificiais, de maneira
a extrair seus conceitos, buscar similitudes entre as disciplinas, fazer
economia nas aprendizagens, favorecer a adaptabilidade dos estudantes
e, acrescentariamos, ter instrumentos para a formagdo dos mestres...
pois os empregadores procuram competéncias para ja e reservas de

iniciativas e de criatividade para amanha. (PARIS, 1990 apud TANGUY,
1997, p. 29)

Na otica empresarial, espera-se que o novo perfil profissional seja
aquele pautado na idéia de competéncias. Estas, por sua vez, surgem
embasadas no pressuposto de polivaléncia e flexibilidade impostas pelo novo
modelo capitalista. E bom dizer que essa légica n&o se materializa apenas nas
empresas visto que atingem outros segmentos da sociedade e, principalmente as
instituicdes formativas e educativas, as escolas e as universidades. Catani
et.al.(2000), em seu discurso considera que:

o desenvolvimento dessa polivaléncia e flexibilidade profissional
(profissional multicompetente) incluiria a identificagdo de habilidades
cognitivas e de competéncias sociais requeridas no exercicio das
diferentes profissdes, bem como nos diferentes ramos de atividade.
Inclui também o repensar dos perfis profissionais e dos programas de
formacado, qualificacdo e requalificagdo de diferentes instituicdes

formadoras, tais como escolas, universidades, sindicatos, empresas e
ONGs (CATANI, 2000, p.7).

Entretanto, para que esta nova forma de reestruturagao capitalista
tenha éxito, € necessario que o sistema educacional esteja a ela atrelado de
forma a garantir a formagdo de mao-de-obra qualificada que venha a atender as
novas expectativas e especificidades do mercado. Por isso, a década de 1980 e
mais efetivamente a década de 1990, tornou-se o marco de modificagcoes na area
educacional em todos os paises, em busca da concretizagdo do ajustamento

necessario aos novos paradigmas para a garantia de maior acumulo do capital.

Por conseguinte, as politicas internacionais de educagao foram revistas

de forma a assegurar maior adequacao da educagao as novas formas vigentes do
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capitalismo. Os 6rgdos internacionais, responsaveis por essa reformulacdo °,

foram incisivos ao determinarem politicas de ajustamento da educacgao para todos
0s paises, sobretudo aqueles em desenvolvimento. Vale ratificar que essas
mudangas podem ser observadas em todos as instancias desde o ensino superior
até a educacao basica. No Brasil, o marco dessas transformacdes pode ser
observado, principalmente, a partir da implementagao da Lei 9.394/96 — Lei de
Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional (LDB). Ha de se considerar, contudo,
que para a melhor adaptabilidade dessas politicas a realidade, tais determinacdes
estdo sendo reajustadas, fundamentalmente, por portarias ministeriais e decretos

regulamentares pos LDB.

Alguns autores’ salientam que a reforma educacional no Brasil tem se
consubstanciado em diferentes agdes politicas, em que a discussao curricular tem
sido colocada como o “carro chefe”. Na educagdo basica sdao os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) que tém determinado o modelo curricular a ser
seguido. No ensino médio, prevalece o ideario da flexibilidade curricular e da
sintonia com a vida e com a empregabilidade. Tal ideario tem estado presente
também nas reformas do ensino superior que “tém a flexibilidade e a avaliagao
como eixos articuladores da reconfiguracdo deste nivel de ensino” (CURY apud
CATANI, et.al., 2000, p.8). Sobre essa reforma, cabe apontar que o Ministério da
Educacdo (MEC), com suas politicas de reformulagdo da educagdo em todos,
vem objetivando adaptar os curriculos aos novos modelos que definem os novos

perfis profissionais.

No que se refere aos cursos de formacdo docente de formacgao
docente, no ambito nacional e internacional, tem sido grande as modificagdes
ocorridas com a finalidade de ajustar este profissional as novas exigéncias de
qualificagcdo necessaria para que possa adequar-se aos novos padrdes

econdmicos e as exigéncias provenientes das modificagbes no mundo do

7 O Banco Mundial tem sido a maior fonte de assessoria em matéria de politica educacional, tornando-se nos
ultimos anos uma significativa agéncia de assisténcia técnica, principalmente para os paises em
desenvolvimento. Contudo, o mesmo n&o age de forma aleatdria, pois tem contado com a participagéo
(indiretamente?) de apoio da UNESCO, UNICEF, PNUD como podemos observar na Conferéncia Mundial
sobre Educacgéo para Todos realizada em Jomtien, Tailandia, em margo de 1990. Para o maior
aprofundamento do significado desta conferéncia para as diretrizes educacionais ler TORRES e CORULLON
2000)

g Sobre a redefinicdo da politica educacional brasileira, ver: Frigotto (1985); Gentili (1995); Neves (1995 E
1997); Catani (2000); Souza (1998); Freitas(1999a) entre outros.
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trabalho. Como nos demais segmentos da educacéo, o que se destaca sao as
novas propostas curriculares para ajustamento/reajustamento dos cursos que
formam esses profissionais. Cabe observar que essa preocupagdao com a
redefinicdo dos curriculos dos cursos que formam os profissionais da educacao
fazem parte do “pacote” de reajustes que vém permeando a educagdo, mais

substancialmente, nas ultimas décadas.

Ainda comentando sobre reforma curricular, deve-se dizer que a
Secretaria de Ensino Superior do MEC (SESu) através do edital n° 04 de
dezembro de 1997, da inicio a proposta mais ampla de de reformulacéo curricular
dos cursos de graduacgao iniciada em pedagogia. De acordo com CATANIet.al.,
(2000), na participagdo das IES, na elaboracdo das Diretrizes Curriculares dos
Cursos de Graduacéo, havia sido solicitada para que enviassem propostas que,
mais tarde, serviram de base para a realizagdo do trabalho das Comissdes

Especialistas de Ensino de cada area.

As mudangas curriculares adotadas para os cursos de graduagéo foram
orientadas pelos seguintes principios: a) flexibilidade na organizagao curricular; b)
dinamicidade do curriculo; ¢) adaptagdo as demandas do mercado de trabalho; d)
integracdo entre graduacao e pods-graduacao; e) énfase na formacgao geral; f)
definicho e desenvolvimento de competéncias e habilidades gerais.
Resumidamente, pode-se dizer que o principio que direciona essa nova forma de
organizagao dos cursos de graduacado € o de tornar flexivel a estrutura dos

mesmos.

Entdo, com esses parametros, o curso de graduagdo passa a ser
entendido como o espacgo apenas de formacao inicial, ficando a cargo do recém-
formado a responsabilidade de acompanhamento das inovagdes que o possibilite
atualizar-se frente as rapidas mudangas processadas no mundo moderno. Por
essas razoes, fica implicita a idéia de formag¢ao de um profissional mais dinamico,

adaptavel as mudancas e apto a aprender a aprender.

Diante disso, presume-se que:
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Todo esse ideario da flexibilizagdo curricular, assimilado pelos
documentos das instancias executivas responsaveis pela formulacio de
politicas para a graduacao no pais, parece decorrer da compreensao de
que estdo ocorrendo mudangas no mundo do trabalho e,
conseqlientemente, nos perfis profissionais, o que ocasiona a
necessidade de ajustes curriculares nos diferentes cursos de formacgao
profissional. Tais dindmicas certamente “naturalizam” o espago
universitario como campo de formagao profissional em detrimento de
processos mais amplos reduzindo, sobretudo, o papel das universidades
(CATANI, et.al., 2000, p. 11).

Por essas razdes, acredita-se que a atual definicdo do papel da
universidade, hoje, parece reduzir-se a idéia de que a mesma seja um espaco
que se identifica, apenas, com o ensino e com a formacao de profissionais para o
mercado de trabalho, visto que passa a impressdo de que se pretende que o
ensino da graduacdo seja considerado mais relevante do que a pesquisa,

provocando, desta forma, a separacao entre ensino e pesquisa.

No caso dos cursos que formam os professores, pode-se identificar um
retorno a pratica de preparagdo dos mesmos, em cursos aligeirados e de baixo
custo, cujo principal objetivo € o de oferecimento de um diploma de ensino
superior em que a formagdo esta pautada na técnica, ou seja, um curso
profissionalizante. Tal medida expressa-se nos novos espacos de formacao
desses profissionais que ndo priorizam a universidade como o locus privilegiado
para essa formacdo. A LDB, em seu Art. 62, afirma que a formagao de docentes
para a educacao basica devera ser feita em cursos de nivel superior; contudo,
nao coloca a universidade como a principal formadora, mas abre espagos para os
Institutos Superiores de Educacdo (ISEs),® que tém contribuido nos Gltimos anos,
para o avanco da iniciativa privada que vem, cada vez mais, proliferando-se com

o oferecimento de cursos de qualidade duvidosa.

Convém observar que as mudangas ocorridas no mundo do trabalho,
ha muito, vém levando o empresariado a pensar nas competéncias necessarias

para o trabalhador. O mesmo verificando-se no campo educacional, ja que essas

¥ Para Silva (1998, p. 101) os Institutos Superiores de Educagao representam um retrocesso ja
que se coloca contra toda a expectativa do movimento nacional dos educadores — ANFOPE — de
formar os profissionais da educag¢ao em nivel superior. Se considerarmos a hierarquia dos
mesmos em relagao ao Decreto 2603, citado anteriormente, podemos concluir que os mesmos
nao estardo preocupados com o desenvolvimento da pesquisa e nem com um ensino de
qualidade.
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competéncias sado tomadas como o fio condutor na formagcdo também dos

profissionais da educacéo.

Atualmente, ndo mais se destaca a necessidade de desenvolvimento
de competéncias politicas de um professor, mas sim, de competéncias
necessarias para o trabalho em grupo, a criatividade, a autonomia, a disciplina
etc. Para isso, 0 mesmo deve ser preparado para criar em seus alunos, desde a
mais tenra idade, o que dele deve ser esperado para a ocupacao; mais tarde, no
mercado de trabalho. E claro que nem todos esses alunos terdo a oportunidade
de trabalho; contudo, tal iniciativa vai contribuindo para a conformacgao da classe
trabalhadora a medida que reforca também o discurso de que cabe a cada

individuo o sucesso pessoal.

Em busca da compreensao da atual crise do capitalismo, poder-se-ia
tentar justificar por que a nogdo de competéncia esta sendo tao discutida no meio
educacional na contemporaneidade. Uma explicagéo pode ser a seguinte:

Como o mundo do trabalho apropriou-se da nogao de competéncia, a
escola estaria seguindo seus passos, sob o pretexto de modernizar-se e
de inserir-se na corrente dos valores da economia de mercado, como
gestédo dos recursos humanos, busca da qualidade total, valorizagdo da

exceléncia, exigéncia de uma maior mobilidade dos trabalhadores e da
organizagao do trabalho (PERRENOUD, 1999, p. 12).

Nesse sentido, deve-se dizer que essas mudancas no mundo do
trabalho levam a transformagdes também de paradigmas daquilo que se entende
que deve conter a educacdo. Por isso, em muitos paises, a relagao
conhecimento-competéncia esta no centro das reformas curriculares de onde se
pode destacar os cursos de formagao de professores, os quais tém buscado a
criacdo de novas formas e expectativas para o novo direcionamento dessa
formagao. No Brasil, para Macedo(2000), a formacéo dos professores orienta-se
por estes novos referenciais manifestados, principalmente no Parecer 009/2001,
que aponta o novo encaminhamento que deve ser dado aos cursos que formam
esses profissionais, destacando, sobremaneira, as novas competéncias que deve

0S mesmos devem ter.
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As novas competéncias necessarias ao professor devem servir de
suporte para cultivar nos alunos, desde o ensino fundamental, um novo
comportamento exigido pelas mudangas ocorridas, sobretudo a partir dos anos
70, que exigem do individuo a tomada de uma nova postura, que deve facilitar
seu acompanhamento na evolucdo do mundo onde as fronteiras sdo cada vez
mais extintas e o avango da tecnologia requer, conforme Perrenoud (1999), novos
estilos de vida, levando-se em conta a flexibilidade e a criatividade

imprescindiveis, segundo o capital, a qualquer ser humano.

Dentro dessa o6tica, desde a promulgacéo da LDB, em 1996, o governo
federal vem tomando uma série de medidas, no ambito educacional, visando
controlar e direcionar o sistema educacional brasileiro a fim de ajusta-lo as
exigéncias dos agentes financiadores internacionais, mormente do Banco Mundial
que, munido de um discurso de “melhoria da qualidade da educagao”, vem, na
verdade, reforgcando tendéncias que ha muito predominam no sistema escolar,
sustentado por uma ideologia que contribui mais para produzir ineficiéncia, ma
qualidade e desigualdade do que a melhoria do sistema educacional publico nos
segmentos sociais menos favorecidos (TORRES & CORULLON, 1976).
Acrescente-se que essas medidas tém sido implementadas com a justificativa de

resolver os problemas educacionais presentes na sociedade brasileira.

Dentro desse “pacote” que visa, segundo a ideologia dominante, a
melhoria do sistema educacional brasileiro, destacam-se as Diretrizes para a
Formacéo Inicial de Professores da Educacédo Basica e Superior proposta pelo
Conselho Nacional de Educagéo (CNE), em maio de 2001, como uma tentativa de
conformar as bases do Sistema Nacional de Ensino a concepg¢ao de competéncia
do Estado. Com isso, fica evidente a intencdo do MEC em intervir diretamente,
no projeto pedagogico de formacao de professores, que tem sido, conforme ele,
um dos principais responsaveis pelo elevado indice de ma qualidade da educagao
no Brasil. Convém lembrar que todas essas transformacdes sao identificadas por
Macedo (2000) como uma reforma pedagdgica, centrada em dois elementos
fundamentais: a reformulagao curricular e a avaliagao de resultados, associada a

certificacao®.

’ Far-se-a algumas consideragdes a respeito da Certificagdo mais adiante.
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Assinale, ainda que, essa intervencado direta nos curriculos vem se
materializando de forma mais efetiva, com o apoio de outras estratégias que se
somam com o objetivo de direcionar e impor novas formas de conducdo da
politica educacional brasileira. Surge, entdo, o programa de avaliagédo do livro
didatico, a elaboracdo de material didatico, destacando os investimentos que
facilitam o ensino a distadncia, como a produgao de videos, o0 que vai levar a

intervengao direta no trabalho dos professores. Assim, pode-se dizer que:

Entre essas estratégias, a avaliagao tem sido utilizada com a finalidade
precipua de certificacdo dos cursos, seja no ensino fundamental através
do SAEB, seja no ensino superior com o Exame Nacional de Cursos. O
cumprimento das diretrizes curriculares passa a ser entdo objeto de
verificacdo e essa verificacdo condiciona a atuacao do estado no sistema
educacional, uma atuagao balizada nao pela intervengédo no sentido de
construgdo de uma escola de qualidade, mas pela certificagdo dos
estabelecimentos que permitiia aos “consumidores” com maiores
possibilidades de escolha a aquisicdo de um bem melhor (MACEDO,
2000, p. 13).

Com isso, “a associacdo entre Estado e cidadao € substituida pela
l6gica que gere as relagdes entre prestador de servigos e consumidor e a
estratificacdo das opgdes € garantida e informada pelo préprio Estado” (lbid, p.
13).

Atualmente, a nocdo de competéncia tem permeado as varias
iniciativas politicas da area educacional propostas pelo MEC. Por isso, acredita-se
que, neste mesmo sentido, a nogdo de competéncia passa a ser imprescindivel
ao ajustamento também dos professores a essa nova forma interventora e diretiva
do MEC em estabelecer novos rumos para a educagao nacional. Segundo o
Parecer n° 009/2001 do CNE, essas mudancas sao indispensaveis a formagao de
profissionais qualificados que atendam as exigéncias provindas da
internacionalizagdo da economia. No entanto,esse mesmo 6rgao parece atribuir
grande responsabilidade aos professores no que diz respeito a ma qualidade do
ensino no Brasil, responsabilizando-os por isso da mesma forma que destaca seu
despreparo para o ensino, salientando que sua formacgao tem se pautado em um
formato tradicional. Aponta, ainda, (MEC/CNE, 2001) que os novos tempos

exigem novas caracteristicas para os professores, entre os quais, destacam-se:
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1. orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos;
comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos;
assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os
alunos;
incentivar atividades de enriquecimento cultural;
desenvolver praticas investigativas;
elaborar e executar projetos para desenvolver conteudos
curriculares;

7. utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;

desenvolver habitos de colaboragao e trabalho de equipe.

Oportuno se torna dizer que essas caracteristicas estao explicitamente
reveladas no discurso do PROGRAMA TEIA DO SABER, em suas finalidades e
objetivos, ja citados anteriormente. No documento analisado, a nogdo de
competéncia atribuida ao professor se refere:

N&o s6 [ao] dominio dos conhecimentos especificos em torno dos quais
devera agir, mas, também, compreensdo das questdes envolvidas em
seu trabalho, sua identificagdo e resolugdo, autonomia para tomar
decisOes, responsabilidade pelas opgbes feitas. Requer ainda, que o
professor saiba avaliar criticamente a propria atuagao e o contexto em
que atua e que saiba, também, interagir cooperativamente com a

comunidade profissional a que pertence e com a sociedade (MEC/CNE,
2001, p. 2).

Deve-se esclarecer que algumas contradigdes podem ser observadas
na leitura deste paragrafo. No que diz respeito ao “dominio dos conhecimentos
especificos”, pode-se afirmar que os mesmos se apresentam como limitados e
sem espago para a intervencgao criativa dos professores ja que os conteudos a
serem trabalhados sdo determinados a priori pelos PCN (Parametros
Curriculares Nacionais) e trazem a padronizagdo em ambito nacional o que
impede, de certa forma, a liberdade na “tomada de decisbes”’, que fere,
diretamente, a autonomia dos professores em relagao a selecdo dos conteudos a
serem trabalhados. Saber “avaliar criticamente sua acido”, torna-se mais um
chavao presente nas diretrizes curriculares, uma vez que a avaliacdo que
realmente € considerada e que vale de fato é aquela realizada por meio do
Sistema de Avaliagdo da Educagédo Basica (SAEB), e do Exame Nacional do

Ensino Médio (ENEM) para falar, apenas, do ensino fundamental e médio.
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Reforgando esse discurso, tem-se O PROJETO TEIA DO SABER que,
em seu projeto basico (ANEXO [), considerando o Mddulo Ler e Aprender indica

que:

Os cursos propostos deverdo estar norteados pelas diretrizes e
parametros curriculares nacionais do ensino fundamental e médio,
por indicadores externos de desempenho, especialmente o SARESP
(Sistema de Avaliacdo de rendimento do estado de S&o Paulo), SAEB
(Sistema de Avaliagdo da Educacao Basica), ENEM (Exame Nacional de
Estudantes do Ensino Médio), e pelos produzidos nas escolas
(promocdo e evasdo). O curso devera, também ter como foco o
aperfeicoamento da leitura e da escrita dos professores, visando ao
desenvolvimento dessas competéncias em seus alunos. (grifo nosso)

Em vista disso, a necessidade dessas competéncias foram
apresentadas na intencdo de consolidar os conhecimentos de dominio
necessarios aos professores para poderem ensinar, e que tal indicacido acontece
mediante os resultados das avaliagbes (SARESP, SAEB, ENEM).

Impende observar que essa critica aponta para as competéncias que
deveriam configurar-se como matrizes para a formagédo dos professores, e n&o
para a aprendizagem das criangas, porque, na realidade, configuram-se
competéncias centradas nos conteudos que as criancas devem aprender e 0
professor deve ensinar. E importante assinalar que embora o Governo do Estado,
tenha apresentado as competéncias para formagao continuada, as mesmas nao
foram julgadas; primeiro, por ndo acrescentar nada a dissertagdo; segundo, por
referendar o que ja esta posto nos documentos oficiais da politica para a
educacgao basica, tais como as Diretrizes para a Educagao Basica, Parametros
Curriculares Nacionais. Entdo supde-se que, cumprem o determinado para as
politicas de formagédo, em um processo que visa estabelecer, a luz do conceito de
simetria invertida, o percurso de aprendizagem do professor; a luz dos parametros
e diretrizes da educacao basica para a formagao dos alunos. Tem-se, assim, uma
competéncia calcada nas habilidades e conhecimentos necessarios ao professor,
no que diz respeito a dimensdo cognitiva do processo ensino-aprendizagem.
Convém ratificar que para o trabalho em questdo, essas competéncias
constituem-se, num instrumento de medida do conhecimento de carater técnico-
instrumental dos professores, no complexo processo de regulagdo do trabalho
docente — e, em consequéncia, da formagao inicial e continuada - que prossegue

em curso, na esteira das politicas de formacgao.



40

Com o intuito de aclarear essa explanagao, resgatam-se, aqui, as
consideracdes de Freitas (2002) e Frigotto (1996), citadas anteriormente, em que
afirmam eu essa énfase nas competéncias, na qualidade da instrugcdo e
conteudos, que permeiam as politicas educacionais de formag¢ao, como também,
as mudangas curriculares, os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) e,
principalmente a avaliagdo, impdéem a educagao e escola a logica restrita da
producdo e do desenvolvimento da laboralidade aos processos de formacao, em
uma perspectiva produtivista e unidimensional em detrimento da formacao
humana multilateral.

Pretende-se esclarecer eu essa analise nado apregoa contra a
ompeténcia leitora, nem da escrita mas preocupa-se com as diferentes dimensodes
da formacéo dos educadores, a concepcao de formagao sdécio-historica em toda
a sua plenitude — nos aspectos cognitivo, ético, politico, cientifico, cultural, ludico

e estético — que sao deixadas de lado nas politicas de formagao.

Assinale-se ainda que um dos principios orientadores para a formagao
de professores sob o paradigma das competéncias, esta relacionado,
diretamente, aos conteudos dos cursos formadores desses profissionais que, no
seu conjunto, “precisa conter os conteudos necessarios ao desenvolvimento de
competéncias exigidas para o exercicio profissional” (MEC/CNE, 2001). Para os
elaboradores desse documento, é na aprendizagem dos conteudos (pré-
determinados) que se da a construgdo e o desenvolvimento das competéncias
necessarias a quem vai ensinar. Porém, essa nogcao de competéncia, defendida
pelo Parecer 009/2001, n&o leva o professor a desenvolver tarefas que facilitem o
aprendizado do aluno no sentido de que os mesmos se tornem criticos e
autébnomos. Pode-se dizer, entdo, que essas nog¢des de competéncias sio
tratadas como forma de capacitar o professor, apenas, para a execugao de
tarefas. Afinal, como lembra MACEDO:

A questdo que fundamentalmente se apresenta € a de buscar distinguir
em que esse movimento se diferencia da teoria tradicional de curriculo,
centrada nas nocgdes de tarefa e objetivos. Argumento que a nogao de
competéncia mantém o carater comportamental e a estrita associagao
entre escolarizagdo e o mundo produtivo que formaram a base da
teorizagdo classica de curriculo, diferenciando-se dos modelos

funcionalistas classicos por serem estabelecidas numa perspectiva
individual. (MACEDO, 2000, p. 14).
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Em vista disso, pode-se destacar que essa forma de definicdo dos
conteudos dos cursos de formagao do professor, sendo pensado sob a forma de
definicgdo de competéncias a partir apenas do savoir-faire de determinada tarefa,
faz com que a formacgao passe a ser direcionada pelas necessidades do mundo
do trabalho, buscando solucdes eficientes e imediatas para a formacio. Desta
forma, o professor estara apto a formar, nos individuos, habitos necessarios a
nova organizagao social que tem, na competicdo, seu elemento privilegiado frente

as novas exigéncias do mercado de trabalho.

A formacdo de professores, pensada em base nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educacao Basica e
Superior ndo ameaga o sistema capitalista. Ao contrario, refor¢ca a idéia de uma
educacado fragmentada e pensada, com o auxilio de conteudos fragmentados,
objetivando, s6 - a profissionalizagdo. Em consonancia com o observado, a
relagdo escola, aluno e o saber, aparece subvertida visto que a preocupacgao
maior se volta a uma formacgé&o fragmentada com sentido polivalente. “Ao invés de
se questionar a veracidade do saber, a nova questdo aponta para a sua utilidade,
0 que, num contexto dominado pela mercantilizagdo, significa perguntar se tal

saber é passivel de ser comercializado” (MACEDO, 2000, p. 18).

No bojo das transformagdes no mundo do trabalho e na sociedade
brasileira, percebemos que o0s saberes necessarios aos professores vém
assumindo um carater de mercadoria, na medida em que a politica neoliberal ,
implementada pelo Governo Federal, busca ajustar esse profissional as
demandas atuais do mercado de trabalho. Entretanto, é inegavel que existe uma
forte resisténcia na sociedade civil organizada, especialmente por parte da
Associagao Nacional, pela Formacéao dos Profissionais da Educagao (ANFOPE) e
da Associacao Nacional de Pds-Graduagao e Pesquisa em Educacédo (ANPED),
que tém se esforgado para propor uma alternativa a esse projeto, pautadas na
idéia de que nao basta ao professor construir apenas o dominio de competéncias
técnicas que, embora sejam necessarias e imprescindiveis, ndo garantem a
formagdo de um profissional critico, questionador e capaz de dialogar com os

mais variados segmentos da sociedade politica e civil.
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Convém observar que Macedo (2000) apresenta uma proposi¢cao
alternativa ao projeto neoliberal para a formagao docente, ou seja, buscar um tipo
de formacdo em que as competéncias necessarias caminhem na direcdo da
formagao de intelectuais organicos para uma sociedade classista, com crescente
aumento do desemprego e precarizagao do trabalho. Tais intelectuais, segundo a
autora, devem ser formados para preocuparem-se nao apenas em incutir nos
alunos — em sua maioria filhos de trabalhadores — saberes fragmentados e
desarticulados da vida cotidiana de cada um, mas em construir um conhecimento
que possibilite a compreensao da sociedade atual e suas contradigdes, que seja
capaz de perceber as necessidades e possibilidades de mudangas para a

construgdo de uma nova ordem social mais justa e igualitaria.

De acordo com essa perspectiva, os cursos de formacao de
professores devem se voltar para a formacdo de um intelectual de novo tipo,
adequado ao desenvolvimento das formas reais da vida contemporanea,
capacitado técnica e politicamente para decodificar os avangos verificados no
mundo do trabalho e na sociabilidade, no atual patamar de desenvolvimento do
capital. Talvez, nas palavras de Gramsci (1991),esta perspectiva seja melhor
evidenciada quando afirma que:

O modo de ser do novo intelectual ndo pode mais consistir na
eloguéncia, motor exterior e momentaneo dos afetos e das paixdes, mas
num imiscuir-se ativamente na vida pratica, como construtor,
organizador, “persuasor permanente”, ja que ndo apenas orador puro — e
superior, todavia, ao espirito matematico abstrato; da técnica-trabalho,
eleva-se a técnica-ciéncia e a concepgao humanista historica, sem a

qual se permanece “especialista’” e ndo se chega a “dirigente”
.(GRAMSCI, 1991, p. 8)

Isso significa que esse profissional deve estar sendo formado para
compreender o seu papel social e politico, dentro das novas bases materiais de
producao, que vao interferir, diretamente, nos fazeres e agdes presentes nos
espacos escolares. Tomar o professor como um intelectual significa, também, que

a ele compete:
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buscar nas demais areas do conhecimento as necessarias ferramentas
para construir categorias de analise que lhe permita apreender e
compreender as diferentes concepgbes e praticas pedagdgicas, strictu
sensu, que se desenvolvem nas relagdes sociais e produtivas de cada
época; transformar o conhecimento social e historicamente produzido em
saber escolar, selecionando e organizando conteudos a serem
trabalhados através de formas metodolégicas adequadas; construir
formas de organizagdo e gestdo dos sistemas de ensino nos varios
niveis e modalidades; e, finalmente, no fazer deste processo de
produgcao do conhecimento, sempre coletivo, participar como um dos
atores da organizacdo de projetos educativos, escolares e nao-
escolares, que expressem o desejo coletivo da sociedade (KUENZER,
1998, p 106).

E evidente que a materialidade desse novo papel do professor na
sociedade demanda um rompimento com a forma desarticulada da formacéao
presente entre os diferentes cursos que formam esse profissional no Brasil:
escolas normais, licenciatura de pedagogia e as licenciaturas especificas (Freitas,
1992) e, mais ainda, resistir as propostas de criagdo dos centros especificos de
formacgao do professor, fortalecendo a idéia de formulacdo de uma base comum
nacional para a formacgao dos profissionais da educacéo, que tem se constituido
em um “instrumento de luta e resisténcia contra a degradagédo da profissdo do
magistério, permitindo a organizacdo e reivindicagdo de politicas de
profissionalizacdo que garantam a igualdade de condicbes de formacao”
(FREITAS, 2000, p. 31).

O magistério, portanto, € uma profissdo complexa que requer dos
professores competéncias nos planos social-politico-pedagégico. Em virtude
disso, entende-se e concorda-se com o PROGRAMA TEIA DO SABER quando
este busca a formagdo dos professores no ambiente universitario, o qual
considera-se ser um Jocus privilegiado para a formacédo desses profissionais.
Porém, é preciso ter autonomia para que seja possivel articular ensino, pesquisa,
extensado, e a exceléncia académica aliada ao compromisso politico, para que
ocorra a possibilidade de formacao de um profissional que entenda as
contradigbes da sociedade dividida em classes, e a possibilidade de surgimento

de agdes concretas para a sua superacao.



ESTRUTURA E AVALIAGAO DO CURSO

A estrutura do curso (Anexo |) pode ter uma organizacdo modular,
estruturada em, no minimo dois e, no maximo, 5 mdédulos, com carga horaria total
de 40 horas cada médulo e carga horaria diaria de 4 horas, se realizados de 22 a
62 feiras; ou 4, 6 ou 8 horas, se realizados aos sabados ou no recesso escolar.

A avaliagao do participante sera realizada ao final de cada mdodulo e do
curso por meio de auto-avaliacido e de produgdes individuais. Ao final de cada
modulo, o participante apresentara um relato dos efeitos que as atividades do
curso vém surtindo, em sua pratica, com reflexos na aprendizagem dos alunos. E
ao final do curso, o participante apresentara uma produgao, contendo atividade
pedagdgica que vem desenvolvendo com os alunos, ou uma proposta de trabalho
(um projeto, um plano de ensino, uma aula) que demonstre a articulagao entre as
acdes do curso e a sua pratica em sala de aula (sera considerado concluinte do
curso o aluno que obtiver, em cada modulo, frequéncia minima de 80% e mencgao

satisfatdria em todas as avaliagbes exigidas).

A avaliacdo do curso pelo participante, segundo o PROJETO BASICO
DO TEIA DO SABER (ANEXO 1), acontecera com a finalidade de oferecer
informagdes sobre seu andamento e permitir os redirecionamentos necessarios.
Realizar-se-a por meio de breves registros diarios, uma atividade individual e
obrigatéria que devera ser entregue pelo participante, no préprio dia ou no
encontro seguinte, contendo sua opinido sobre o que esta aprendendo, suas
emocodes e descobertas, a relagdo que os conteudos desenvolvidos tém com seu
trabalho e outras observagdes. Ja a avaliacdo do curso pela Diretoria de Ensino
dar-se-a por meio da analise de relatorios apresentados periodicamente pela

instituigao contratada.

No final de cada mddulo, a instituicido submetera a analise da Diretoria
de Ensino relatorios parciais de avaliagdo do andamento do curso, contendo a
sintese das observacdes individuais dos participantes, os redirecionamentos
realizados, a apreciagcado critica dos responsaveis pelo curso, com os aspectos

positivos e negativos, e a sintese da avaliagdo dos participantes relativas ao
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maodulo.

No término do curso, a instituicdo encaminhara relatorio de avaliagao
geral do curso e seus impactos na pratica docente, com reflexo na aprendizagem
do aluno, acompanhada de um plano de aplicabilidade futura dos fundamentos e
praticas apresentados.

Somente apds o pregao, € que a instituicdo contratada devera:
demonstrar qualificagdo educacional, cientifica e tecnoldgica; manter em
funcionamento licenciatura plena nos cursos que habilitam para a docéncia das
disciplinas ou areas especificas; ter autorizagao/reconhecimento junto ao érgéao
competente; ter capacidade para produzir e/ou organizar e reproduzir 0 material
pedagogico a ser utilizado e distribuido aos participantes, identificando os
materiais produzidos especificamente para o curso com o logotipo da instituigcdo e
da SEE.

Anexar curriculo documentado referente ao histérico de participagao da
instituicdo em programas de formacg&do continuada, principalmente na rede
publica; anexar curriculo dos profissionais que atuardo nos cursos, todos
pertencentes ao quadro de docentes da instituicdo, na seguinte conformidade:
responsaveis pela organizagdo e coordenagdo do curso, com comprovagao de
titulagdo minima de mestre obtida em curso de pds-graduagéo reconhecido pela
CAPES; docentes que efetivamente irdo ministra-lo, com comprovagao de
graduacédo em nivel superior, mestrado ou doutorado na disciplina/area; possuir
acervo da bibliografia de referéncia do curso em quantidade suficiente para ser
disponibilizado para a consulta permanente dos participantes; manter atualizado
site que disponibilize todas as informacdes relativas ao projeto desenvolvido, bem
como os materiais graficos nele utilizados.

Devera, ainda, possuir infra-estrutura de apoio logistico que assegure:
ambientes de aprendizagem compativeis com as especificidades do curso;
biblioteca, contendo os titulos da bibliografia de referéncia do curso, com numero
suficiente de exemplares para consulta permanente do participante; laboratério
adequado a especificidade do curso a ser ministrado; auditério; equipamentos
necessarios ao desenvolvimento dos temas abordados, incluindo os recursos de
multimidia; os materiais pedagdgicos e de consumo exigidos para o
desenvolvimento do curso; a distribuicdo dos materiais impressos a todos os

participantes.
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Também a confeccao e a emissao dos certificados aos concluintes do
curso, de acordo com o modelo definido pela CENP. O certificado de concluséo
do curso sera expedido pela instituicdo contratada, conforme modelo estabelecido
pela Secretaria da Educacgado, aos participantes que comprovarem frequéncia
minima de 80% e avaliagao satisfatoria, em todos os moédulos que compdem o
curso (ANEXO 1).

Registre-se que a avaliagdo da instituicdo abrangeu mais no enfoque
quantitativo que qualitativo (ANEXO F). Foram tabuladas trés questdes que
deveriam ser mencionadas em: M =MUITO BOM; B =BOM; R = RAZOAVEL; | =
INSATISFATORIO e A = ABAIXO DA CRITICA. Esclarece-se essas questdes
avaliam o desempenho do professor que ministra a aula, do préprio aluno (auto-
avaliagdo) e organizagao geral do curso. A quarta questao pedia que, no verso da
folha das questbes mencionaveis, ocorresse um comentario sucinto a respeito do
projeto TEIA DO SABER e que fossem colocadas sugestdes para melhora do

préprio curso.

E necessario dizer que assim que o relatério final foi entregue pela
instituicdo contratada (ANEXO H) - atividades desenvolvidas em 2004 — a
Diretoria Regional de Ensino de José Bonifacio, verificou-se a auséncia de uma
analise mais incisiva em relacdo as consideragdes dos professores visto que tais

consideragdes foram, praticamente, desconsideradas.

Um ouro problema ocorrido que causou a perplexidade dos professores,
que fizeram o médulo Ler e Aprender, foi com o descaso e falta de cuidado da
instituicdo contratada, pois o documento (ANEXO G) foi entregue em folhas

“arrancadas” de cadernos e manuscritas.

Deve-se acrescentar que os conteudos dos projetos se encontram sem
condicdes de atuacao para 2005 por falta de coeréncia, referéncias e clareza dos
objetivos, justificativas etc., deixando evidente a total falta de orientacbes da
Instituicdo aos docentes. Registre-se, portanto, a indignagao dos professores com

relagdo a instituicdo pela Diretoria de Ensino de José Bonifacio.
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Entendeu-se ser relevante apresentar algumas consideragcbes a
respeito da certificacdo, por estar atrelada as nogcbes de competéncia, ja

consideradas acima.

Para Lopes (2003) e Alexin (2003), existe, no Brasil, duas formas de
certificacado, organizadas de acordo com os distintos propdésitos, publico-alvo e
grupos de interesse que as orientam. De um lado, a certificacdo regulamentada
do ensino de diferentes niveis — fundamental, médio e superior, incluindo o ensino
médio técnico, mas mantendo a dissociacdo entre certificacdo e formacao
profissional (a educacao profissional basica); e, de outro lado, as medidas
"alinhadas com as demandas do mercado de trabalho, interessadas no
reconhecimento formal de competéncias adquiridas e acumuladas no exercicio de
trabalho", com a finalidade de aumentar a competitividade do sistema produtivo
e/ou "organizar e valorizar o mercado de trabalho" (ALEXIN & LOPES, op.Cit., p.
3-4).

Dentro dessa logica capitalista, Freitas (2003) aponta que a certificagao
de competéncias, novo conceito que orienta a formagao profissional, condiciona o
magistério a conclusdo de curso em instituicdo credenciada e a avaliagado para
certificacdo de competéncias docentes. E esta fica atrelada a avaliacdo de
desempenho dos alunos, por exemplo, o SAEB. Na concepgao de Freitas isso
situa a responsabilidade pela formagao continuada no préprio professor que deve
autogerir sua formagdo continuada, seu desenvolvimento profissional, em
contraposi¢cao a uma concepcao de formacao continuada como direito profissional
e dever do Estado. Ou seja, a concepcao de certificagdo/exame/premiacao leva a

exclusao dos professores, e ndo a seu aprimoramento.

As competéncias, segundo (Ramos, 2001), caracterizadas como um
conjunto de habilidades caracteristicas de cada individuo, contrapbem-se, neste
sentido, a dimensao conceitual de qualificacdo profissional e profissdo, avalizadas
pelo diploma e passam a estar no principio da organizagao do trabalho, no lugar
da qualificagdo/profissdo. Enquanto o dominio de uma profissdo, uma vez
adquirido, ndo pode ser questionado (no maximo pode ser desenvolvido), as
competéncias sdao apresentadas como propriedades instaveis dentro e fora do

exercicio do trabalho. Significa dizer que uma gestdo fundada na competéncia
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encerra a idéia de que um assalariado deve se submeter a uma validagcio
permanente, dando, constantemente, provas de sua adequacio ao posto, de seu

direito a uma promocao ou a uma mobilidade promocional.

A légica das competéncias individuais passa a conformar as
subjetividades, via formacgao de professores, e a educagdo das novas geragoes a
fim de inseri-las, desde a mais tenra idade na logica da competitividade, da
adaptacao individual aos processos sociais e ao desenvolvimento de suas
competéncias para a empregabilidade ou laboralidade. Pelo exposto, deve-se
dizer que é esse processo de regulacdo do trabalho, de habilidades, atitudes,
modelos didaticos e capacidades dos professores, que vem orientando as

diferentes agdes no campo da formacgao.

Tais processos de certificagcdo — por desempenho e por competéncia —
foram implantados em outros paises quando, pela reducao do papel do Estado no
financiamento da educacéo publica, tornou-se inviavel a justa remuneragao, pelo
salario, do trabalho de todos os professores (Morduchowicz, 2002), e vieram
acompanhados, nesses paises (em especial, Chile, Canada, Australia), de outras
medidas no campo da organizagao curricular e académica dos processos de

formacao de professores.

Experiéncias nos EUA, no Canada, entre outras, mostram que a
preocupagao com a avaliacdo de desempenho docente acompanha politicas de
financiamento e subvengdo a estabelecimentos privados, e maior controle da

comunidade'® sobre a escola, tal como no Chile.

Freitas, (2003) sita um recente artigo distribuido pela Internet por um
grupo de formacgao de professores'’, em que Fredric Litto, da Escola do Futuro da
USP, relata um processo de reforma no estado de Nova York, em 1998, quando o
Conselho Estadual de Educacdo aprovou uma série de medidas, visando a
melhoria do ensino e da aprendizagem nas escolas publicas do estado. Essas
medidas, segundo ele, "tiveram o efeito de eliminar o monopdlio das faculdades

de educacao e o poder corporativista dos sindicatos de professores do Estado" e

' Sobre comunidade e controle, ver artigo de Sally Power e Geof Whitty, "Mercados educacionais
e a comunidade", em Educacédo e Sociedade n. 84.
1 Cf. o site <www.grupos.com.br/forum/formacao-de-professores>
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permitiram "levar a sério a questdo de como os professores s&o treinados e

monitorados durante suas carreiras" (LITTO, 2003), (grifo nosso).

Entre as medidas consideradas positivas pelo autor, Freitas (2003)
identifica algumas que apresentam razoavel similaridade com os processos
vivenciados a partir da promulgacgéo da LDB, em 1996, tais como a Resolugao n°
02/97 que trata da formacgao pedagodgica para bacharéis; a retirada da formagao
de professores das faculdades de educagao e, mais recentemente, o processo de
certificacdo de professores, proposto pela Secretaria de Educacao Infantil e
Fundamental (SEIF) do MEC:

1. a eliminagdo da obrigatoriedade de diploma de licenciatura para
exercer a profissdo de professor no Estado; qualquer pessoa que possua diploma
de graduacdo em qualquer matéria e que seja aprovada em exames sobre o
conteudo da matéria que pretende lecionar e sobre a teoria educacional pode ser

professor;

2. qualquer faculdade de educacgéo, cujos formandos consistentemente
(abaixo de 80%) sejam reprovados em exames de proficiéncia profissional, sera

fechada;

3. a certificacdo de professores, hoje em carater vitalicio, a partir de
setembro de 2000, sera por apenas cinco anos, podendo ser renovada se o
professor se submeter e for aprovado, em 175 horas de educacéo continuada, e
se obtiver o titulo de mestrado profissionalizante (sem tese), no prazo de dois
anos, (esta exigéncia, atualmente, € de cinco anos) apds iniciar sua carreira;
agora € mais facil retirar a certificagdo de professores "por incompeténcia,

omissao de responsabilidade profissional ou insubordinagao” (LITTO, 2003).

A proposta enfatiza a utilizagdo das novas tecnologias educacionais € a
informatica como caminhos para a superagao dos problemas da formacao de
professores, evidenciando o quanto tais idéias, ainda, permeiam as opinides

leigas que sao elevadas a categoria de dogma:
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se houvesse no Brasil um aperto similar por parte da sociedade civil,
acredito que as nossas faculdades de educagcdo seriam
responsabilizadas por enfatizarem excessivamente a reflexdo em vez
dos aspectos pragmaticos da sala de aula, por terem se omitido
totalmente, nas Ultimas décadas, na introdugcdo de tecnologia
educacional e, mais recentemente, na informatica na preparagao de
professores do futuro. Seria interessante ver quem daria a mais moderna
preparacdo de docentes daqui em diante: faculdades, sindicatos ou
outras organizagdes nao tradicionalmente dedicadas a esta misséo.
(LITTO, 2003)

Convém ressaltar que a adocdo do exame de certificacdo de
professores, como unica forma de avaliagdo do desempenho de professores (que
efetivamente nao €), evidencia o viés regulatorio presente nas politicas do atual
governo. Também as criticas ao modelo de premiagdo por desempenho nos
processos de avaliagdo de professores, ja vém sendo enfatizadas por estudiosos
da formacao de professores, principalmente pelo carater coletivo, solidario e
partiihado de que se reveste o trabalho educativo e pedagogico de formagao de
nossa infancia e juventude. Todo processo de avaliagdo/premiagdo das
competéncias € sempre um processo de carater exclusivamente individual e

competitivo, e, por que nao dizer, punitivo e intimidatério (Morduchowicz, 2002).

A concepcdo de aprimoramento pessoal, processo que tem na
emulagao seu valor como auto-superagao, em processos parceiros e solidarios,
tal como ensinam os principios da pedagogia progressista socialista (Manacorda,
1989), é substituida pela competitividade que carrega em si a necessidade de
superar ao outro, de sobrepor-se, sempre individualmente, as adversidades

préprias do trabalho; que adquire marcas singulares sob o capitalismo.

Uma primeira analise do PROGRAMA TEIA DO SABER permite
identificar algumas das contradigbes postas para a atual gestdo das politicas
educacionais. A primeira delas € a manuten¢ao da centralidade da avaliagao nas
politicas educacionais do atual governo, que vem direcionando a adogado de
medidas de impacto, tais como o Exame Nacional de Certificacdo, e a Rede
Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo. Ao fazé-lo,
reforcam as concepg¢des equivocadas sobre as causas dos baixos indices de
aprovacao dos alunos nos exames nacionais, responsabilizando — mais uma vez
— exclusivamente os professores pelo sucesso e/ou fracasso do desempenho dos

estudantes da educagao basica.
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Outra marca das politicas educacionais atuais, denunciada por Freitas
(2003), é a auséncia sentida de uma politica de formacéo inicial de professores,
por parte do MEC, que rompa com as concep¢des e premissas postas pelo
governo anterior. Toda a regulamentacdo anterior no dmbito da formacao de
professores, informada pelas concepg¢des neoliberais das politicas anteriores —
criagcao dos Institutos Superiores de Educagéo e dos cursos normais superiores (e
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao em Nivel Superior de
Professores para a Educagao Basica —, continua em vigor, nos mesmos moldes e

com as mesmas concepg¢des denunciadas pela area nos ultimos oito anos.

A autora ainda destaca que o crescimento vertiginoso e desordenado
do setor privado, e a crescente crise de inadimpléncia e esvaziamento de seus
cursos de formagao de professores contrasta com o processo de estagnacéo das
IES publicas, assoladas pela reducao dos recursos publicos para manutengao de
suas atividades basicas, pela falta de professores, pelos baixos salarios, e
evidencia as condig¢des restritivas para a definicdo de uma politica de formacgao de
professores, voltada para o aprimoramento e a melhoria da educacao basica e da

escola publica.



CAPITULO I

METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS

Considerando que o objetivo deste estudo é conhecer opinido dos
professores da rede publica estadual da Diretoria de Ensino de José Bonifacio,
sobre a contribuicdo efetiva do programa de formagado continuada TEIA DO
SABER (especificamente o curso Ler e Aprender), em relagdo a seu trabalho
docente, optou-se por um estudo qualitativo de natureza interpretativa, visando
mostrar a realidade subjetiva em seu ambiente natural, fonte direta dos dados,
bem como aprofundar a tematica relacionada ao desenvolvimento profissional

docente.

Para Chizzotti (1991), as pesquisas de natureza qualitativa procuram
mostrar que as relagbes sociais e interpessoais sdo complexas, contraditorias,
originais e imprevisiveis. Segundo esse mesmo autor:

os pesquisadores que adotaram essa orientacdo se subtrairam a
verificacdo das irregularidades para se dedicarem a analise dos
significados que os individuos dao as suas agdes, no meio ecoldgico
em que constroem suas vidas e suas relagdes, a compreensao do
sentido dos atos e das decisdes dos atores sociais ou, entdo, dos
vinculos indissociaveis das ac¢des particulares com o contexto social
em que estas se dao (CHIZZOTTI,1991, p. 78).

Na concepcédo de Moreira (2002), o eixo da pesquisa qualitativa é a
esséncia do fendmeno sendo que a percepgao do individuo volta-se para a visao
de mundo. Conforme o autor, na pesquisa qualitativa, os objetivos sao descrever
e entender o mundo como este se apresenta; ou seja, apresentar formas capazes
de revelar os valores e opinides que se traduzem em acdes e nao somente as
que sao declaradas, que representam, muitas vezes, o que se gostaria ou se
acredita fazer, e ndo realmente o que se faz.

Convém ressaltar que em virtude dessas consideragdes, optou-se por
uma abordagem qualitativa e também porque, consoante Minayo (2000),
responde a questdes muito particulares de uma realidade que nao podem ser
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quantificadas ou ter seus fenbmenos reduzidos a operacionalizagdo de variaveis
somente, pois trabalha com um universo de significados, motivos, crencas,
aspiragoes valores e atitudes. O que corresponde a um espago mais profundo das
relagdes e dos fendbmenos.

Vale ratificar que foi de grande valia as consideragdes feita pela autora,
sobretudo, por ter ajudado a compreender a distingdo e as diferentes abordagens
de cada forma de tratar o objeto de pesquisa. A abordagem quantitativa usa
instrumentos que fornecem uma estrutura padronizada, limitando os dados
coletados em respostas predeterminadas ou em categorias de analise. As
experiéncias pessoais e outras variaveis importantes que descrevem o0s
programas educacionais sao colocadas em categorias padronizadas, ligadas a
valores numéricos.

Em contraste com os dados quantitativos, os qualitativos procuram
fornecer profundidade e detalhamento que emergem de citacbes e descricbes
cuidadosas, e a extensao desse detalhamento e aprofundamento dependera da
natureza e propdsito de cada estudo em particular.

Segundo Minayo (2000) a diferengca entre qualitativo-quantitativo esta
na natureza e ndao se opdem, ao contrario, complementam-se uma vez que a
realidade abrangida por essas abordagens interagem dinamicamente, excluindo
qualquer dicotomia.

Deve-se esclarecer que essas afirmagdes ndo sao colocadas de forma
pacifica,visto que consideram uma postura tedrica que se opdem a outra; por
exemplo, o positivismo defende os métodos quantitativos para explicar a realidade
que consiste em estruturas e instituicdes identificaveis, enquanto dados brutos e
crencas e valores, por outro. Como se viu, busca-se uma analise da realidade
objetiva, realizada por instrumentos padronizados e pretensamente neutros, cujas
variaveis seriam precisas.

Cabe observar que, nessa pesquisa atentou-se para o sistema das
relagbes que se constroem para o modo exterior ao sujeito, como também para as
representacdes sociais que se traduzem o mundo dos significados — a abordagem

dialética:
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A dialética pensa a relagdo de quantidade como uma das qualidades dos
fatos e fendbmenos. Busca encontrar, na parte, a compreensdo e a
relagdo com o todo; e a interioridade e a exterioridade como constitutivas
dos fendmenos... Desta forma, considera que o fendbmeno ou processo
social tem que ser entendido nas suas determinagdes e transformacdes
dadas pelos sujeitos. Compreende uma relagéo intrinseca de oposicao e
complementaridade entre o mundo natural e social, entre o pensamento
e a base material. Advoga-se também a necessidade de se trabalhar
com a complexidade, com a especificidade e com as diferenciagbes que
os problemas e/ou “objetos sociais” apresentam. (MINAYO, 2000, pg.25)

Para que os objetivos fossem atingidos, nesse estudo sobre o programa
de formacao docente TEIA DO SABER, definiu-se como técnica de coleta:

a) Analise documental do Projeto basico das Ag¢des Descentralizadas

do Programa Teia do Saber;

b) Entrevistas semi-estruturadas, para que possamos dar voz aos

entrevistados, com o propdsito de perceber a finalidade e

contextualizagdo do curso de capacitagéo e a necessidade pedagogica

docente.

Convém dizer também que elegeu-se a entrevista como método de
analise dessa pesquisa ndo sO por representar uma das principais formas de
coleta de dados, utilizadas nas pesquisas sociais Ludke e André, (1986), mas
porque entendeu-se que a entrevista ndo € uma conversa despretensiosa e
neutra, ja que se insere como meio de coleta dos fatos relatados pelos atores,
enquanto sujeitos-objeto da pesquisa que vivenciam uma determinada realidade
que esta sendo focada Minayo (2000, p.57)

As entrevistas foram aplicadas aos docentes, cursando ou ndo o tanto
o Projeto TEIA DO SABER, procurando-se criar uma “atmosfera de influéncia
reciproca entre quem pergunta e quem responde”, o que €& considerado pelas
autoras (LUDKE; ANDRE 1986), uma vantagem, pois, nesse tipo de entrevista
semi-estruturada ndo ha uma sequéncia de questbes rigidamente colocada ao
entrevistado. Ou melhor dizendo, apresenta-se um esquema basico que é
seguido de flexibilidade, o que propicia a discussdo de um tema em clima
favoravel entre o entrevistador e entrevistado. Essa técnica possibilitou as
corregoes e alteracdes que foram feitas ao longo da proépria entrevista, facilitando,
assim o fluxo de informacgdes auténticas.

Para Trivinos (1995), esse tipo de entrevista mantém a presenga

atuante e consciente do pesquisador e, ao mesmo tempo, permite a relevancia na
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situacdo do ator. Favorece, segundo o autor, ndo sO6 as descrigbes dos
fendmenos sociais, mas também sua explicacdo e compreensao de sua totalidade
tanto dentro de sua situacdo especifica como de situagdes de dimensbdes
maiores. Acrescenta-se, ainda, que a coleta de dados é a “teoria em agao”, que
apoia a visao do pesquisador; ou seja, a entrevista semi-estruturada permite que
se tenha resultados verdadeiramente valiosos se tivermos amplo dominio do
enfoque em estudo e da teoria que orienta os passos.

Assim, considerando a diregdo tomada - os objetivos do estudo, a
natureza da pesquisa e a técnica de coleta de dados — encaminhou-se a
elaboracdo do roteiro de entrevista, privilegiando-se o0s seguintes
direcionamentos:

¢ informacgdes sobre a concepcgao do professor acerca da formacao
continuada;

¢ informagdes sobre a participacdo do professor no Projeto Teia do
Saber;

¢ informagdes sobre o contexto escolar e a relevancia da formagao

continuada - projeto Teia do Saber.

No roteiro de entrevista (ver Anexo A) constaram dois blocos de

perguntas:

Bloco 1 - Desenvolvimento da formagao continuada docente e o projeto TEIA DO
SABER - LER E APRENDER.

Bloco 2 - O contexto escolar e o desenvolvimento profissional docente
considerando o projeto TEIA DO SABER — LER E APRENDER.

Para a aplicacédo do roteiro em referéncia, procuramos respeitar os
interesses dos professores entrevistados, suas opinides e impressdes, com
estimulo e encaminhamento ao seu discurso.

Nos primeiros contatos com os professores, antes da realizagdo das
entrevistas, foi entregue a estes duas cartas (Anexo B e C) informando sobre os
objetivos, encaminhamento do estudo e garantia de anonimato dos participantes,
no termo de consentimento.

Durante o més de margo a junho de 2005, foram realizadas 22 (vinte e

duas) entrevistas individuais, procurando captar, ao maximo a fala dos
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participantes, assim como aproveitando todas as oportunidades apresentadas na
tentativa de enriquecer os dados. As entrevistas ndao foram gravadas, pois alguns

professores ndo se sentiram a vontade; entdo, optou-se por anota-las.

Nao foi determinado a priori 0 numero de entrevistas, considerando os
argumentos de Bogdan e Biklen (1994), visto que tais autores afirmam que "os
investigadores qualitativos aferem a altura em que terminaram o estudo quando
atingem aquilo que designam por “saturagdo de dados”, o ponto da recolha de

dados a partir do qual a aquisicao da informacao se torna redundante".

Decidiu-se por entrevistar professores que cursaram o projeto TEIA DO

SABER, no ano de 2004, especificamente, o médulo LER e APRENDER, uma vez
que esse apesar de ser um curso de formag&do continuada de Metodologias de
Ensino da Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental e Médio, foi o unico que
permitiu a participagdao de outras disciplinas, o que proporcionou uma maior
diversidade de area de conhecimentos. E, consequentemente, trouxe uma
possibilidade ampla de analisar, perceber as consideragbes de uma gama maior
de professores que nao fossem somente da area do Ensino da Lingua
portuguesa. A organizagao modular do curso se deu em trés etapas de 40 horas,
totalizando 120 horas, realizadas aos sabados com uma carga horaria de 8 horas.
Apos o contato inicial com a equipe técnico-pedagdgica das escolas
selecionadas, foi estabelecido um clima de cooperagcdo e confiangca para o
desenvolvimento do trabalho de pesquisa. O critério adotado para selecionar os
professores que participariam da pesquisa foi a prépria aceitacdo dos mesmos em
querer participar; ou seja, apresentou-se o projeto de pesquisa e fez-se o convite.
Durante o estudo, foram ouvidos, ao todo, 22 (vinte e dois) professores de um

total dos 33 (trinta e trés) que concluiram o curso.

Como ja explicado anteriormente, as entrevistas seriam anotadas; no
entanto, apds o primeiro contato, ficou combinado, com cada um deles, que ela
seria transcrita e devolvida ao respectivo entrevistado, para que efetuasse as
complementagdes e/ou alteragbes que julgasse necessarias. Desse modo,
procurou-se assegurar a validade dos dados pelos préprios participantes da

pesquisa, que confirmaram o teor dos seus depoimentos.
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O estudo englobou professores de varias disciplinas do ensino médio
(ver Quadro 1), homens e mulheres, em efetivo exercicio de magistério,
lecionando em escola publica para alunos do meio urbano e rural provenientes,

em sua maioria, de grupos desprovidos de um poder econdmico satisfatorio.

Dos professores entrevistados, quatro declararam exercer um segundo
oficio e constatamos que, de acordo com as declaragdes, um professor pode
lecionar, concomitantemente, para diferentes etapas de ensino. As disciplinas nas
quais os professores entrevistados atuam sao: histéria, portugués, educagéo

fisica, artes e ciéncias.

Caracterizagédo dos professores (Quadro 1, a seguir). Visando garantir
a nao identificacdo dos participantes do estudo, utilizou-se uma numeracao para

cada um dos entrevistados (P1,P2,...P22), o que correspondente a ordem das

entrevistas.
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QUADRO 1 - CARACTERIZAGAO DOS PROFESSORES PARTICIPANTES DO

ESTUDO
Tempo de Situacao
Ordem_ da Sexo ldade Experit“?nci_a Fungéo ou profissional
entrevista (anos) na docéncia Cargo na SEE
(anos)
P1 F 42 18 PROF®. EFETIVO
P2 F 51 23 PROF2./C EFETIVO
P3 F 33 10 PROF?. OFA
P4 F 26 03 PROF?. OFA
P5 F 30 04 PROF®. OFA
P6 M 28 05 PROF®°. EFETIVO
P7 F 44 19 PROF®. EFETIVO
P8 F 40 15 PROF®. EFETIVO
P9 F 34 03 PROF®. OFA
P10 M 47 17 PROF®°./C OFA
P11 F 34 04 PROF?. EFETIVO
P12 F 49 18 PROF®. EFETIVO
P13 F 25 01 PROF®. OFA
P14 F 50 12 PROF®. EFETIVO
P15 F 40 14 PROF®. OFA
P16 F 46 13 PROF®. OFA
P17 F 40 18 PROF®. EFETIVO
P18 F 41 13 PROF?. EFETIVO
P19 F 37 12 PROF2./C EFETIVO
P20 F 37 13 PROF®. OFA
P21 F 40 15 V/DIRECAO EFETIVO
P22 F 26 01 PROF®. OFA

PROF?2. — Professor(a)

V/DIRECAO — Vice-Diregéo
EFETIVO — Professor Admitido Mediante Concurso Publico

PROF?°./C — Professor(a) coordenador

OFA — Ocupante de Funcgao Atividade
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GRAFICO 1

VISAO GRAFICA DAS CATEGORIAS
IDADE/TEMPO DE EXPERIENCIA NA DOCENCIA
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O QUADRO 1 e o GRAFICO 1 mostram que, em relacéo a idade dos
professores entrevistados, a média € de 38 anos em relagdo ao tempo de efetivo
exercicio, € em torno dos 9 anos, o que caracteriza um grupo experiente, em sua
maioria, na fungao docente.

No QUADRO 1 omitiu-se a formagdo académica dos participantes da
entrevista porque essa caracterizagdo poderia, de alguma forma, identifica-los, a
que s mesmos optaram pelo sigilo sobre se expressarem intelectualmente, e néo
da participacdo da pesquisa. As disciplinas que tomaram parte desse estudo
foram: Portugués 12 (doze), Histéria 01 (um), Educacdo Fisica 01 (um),

Educacéo Artistica 05 (cinco), Biologia 03 (trés).
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GRAFICO 2

VISAO GRAFICA DAS CATEGORIAS PROF°/PROF°C/V-DIRECAO
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QUADRO 2- NUMERO DE SUJEITOS POR CATEGORIA

Categorias N° de sujeitos %
Professor 18 81%
Professor Coordenador 03 14%
Vice-diretor 01 5%

O GRAFICO 2 e O Quadro 3 revelam que os atores do grupo de
estudo sao caracterizados da seguinte forma: 81% exercem a fungéo professores;
14% exercem a fungdo de coordenadores pedagogicos e 5% na fungéo de vice-

diregdo. Nao participaram desse grupo de pesquisa diretores, nem supervisores.
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GRAFICO 3

VARIAGAO DA CATEGORIA EFETIVOS/OFA

10; 45%

OEFETIVOS
B OFA

12; 55%

O GRAFICO 3 revela que 55% do corpo docente participante desse
trabalho foram aprovados em Concurso Publico do Estado, e os demais

trabalham em carater temporario — OFA (ocupante de fungao atividade).

Dos professores entrevistados, apenas 03 (trés) declararam ter pos-
graduacao lato-sensu e nenhum stricto-sensu.

As 22 (vinte e duas) entrevistas foram realizadas nas proprias
dependéncias das unidades escolares, durante os HTPCs, atendendo a
conveniéncia dos participantes. O tempo médio de cada entrevista foi de 40
minutos, sendo que o roteiro de questbes foi seguido sem rigidez excessiva.
Desta forma, a abordagem era alterada, conforme as idéias expressas pelos

entrevistados, sem, contudo, desviar-se das questdes que norteavam o estudo.
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GRAFICO 4

DEMANDA ATENDIDA NO TEIA DO SABER - LER E APRENDER- 2004
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No GRAFICO 4, verificar-se que no inicio de 2004 quando as
inscricoes foram abertas para o Teia do Saber, em relagdo ao ano anterior, houve
muita desisténcia com as seguintes justificativas dos professores: nao aceitagao
do termo de responsabilidade — ANEXO D; escolha e posse de muitos
professores para outras D.Es e dificuldade de locomogéo (transporte) para a
instituicdo de Ensino Superior pertencente a jurisdicdo de José Bonifacio; falta de
beneficios na progressao funcional dos docentes.

Inicialmente havia 61 professores interessados (N°Pl) em cursar o Teia
do Saber, mas somente 38 interessados se inscreveram (N°PIl) e assinaram o
termo de adesao — anexo D. Cinco dos professores desistiram do curso (N°D) e
somente 33 concluiram o curso (N°C) dos quais somente 22 participaram do
nosso estudo.

As entrevistas foram analisadas mediante categorias abstraidas da

leitura/estudo dos dados coletados, apds a leitura inicial das 264 paginas das
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entrevistas (cada questao foi anotada em folha separada para facilitar o estudo
das mesmas).

Para chegar até as categorias retiradas dos dados, num primeiro
momento, recortaram-se as entrevistas, agrupando-as em pergunta a pergunta.
ApOs esse recorte, as perguntas e respostas foram separadas de acordo com os
seus significados ou significagdo proxima, marcando a frequéncia que ocorriam,
para posterior classificacao das unidades separadas, tema por tema em unidades
de significados. Depois desse procedimento, foi efetuada a analise das unidades,
tendo em vista a convergéncia e divergéncia dos dados.

Cabe ressaltar que o processo de organizacdo e analise dos dados
coletados, tratando-se de pesquisa qualitativa, é bastante complexo. Segundo
Cunha (1989):

€ necessario que o pesquisador tenha uma visdo global do objetivo
pesquisado e do contexto que o circunda, sem, entretanto, perder as
peculiaridades e aspectos particulares que podem, muitas vezes,
enriquecer a compreensao do fenémeno (p. 57).



CAPITULO Il

DESVENDANDO A TEIA DO SABER

Deve-se esclarece-se que houve uma opcao pela apresentagcdo dos
dados de forma descritiva, assim Omo, quantificou-se apenas quando se
percebeu a necessidade de caracterizar os sujeitos, ou quando tal quantificagao
apresentou alguma relevancia para a compreensao do fendbmeno. Centraram-se
os esforgos em prol da transcendéncia da simples descricdo de dados, buscando
acrescentar a analise ao assunto focado.

Considerando-se os objetivos propostos e a aproximagédo dos dados
obtidos, formaram-se 2 (duas) categorias, a saber: a) Formagdo Continuada:
concepgdes o TEIA DO SABER e b) Articulagdes; desarticulagées do TEIA DO
SABER.



3.1 A FORMAGAO CONTINUADA: CONCEPGOES EM CONSTRUGAO E O
PROGRAMA TEIA DO SABER

Levando-se em conta a formacdo continuada docente, observou-se
que todos os professores entrevistados ja haviam participado de pelo menos, em
média, de quatro cursos de formagéo. Quando se indagou quais as expectativas
dos professores e os “porqués” de ingressarem no programa de formacgao

continuada, as respostas comecaram a chamar a atencao:

A formacgao é mais onde o professor procurar ler livros ou algum outro
instrumento que pode atualiza-lo. Tem que ter todo tipo de conteudo
para o dia-a-dia, troca de experiéncias, capacidade de analisar seu
préprio processo de aprendizagem, estabelecer estratégias para sanar
dificuldades. (P 6)

No meu ponto de vista a formagao continuada precisa ter metodologias
novas e interessantes para serem aplicadas em sala de aula com mais
objetividade. Entendermos a posi¢cdo do aluno é importante para estar
preparado para educar. (P 3)

Estar participando do TEIA DO SABER é um privilégio porque vou
aprender novas metodologias. E isso € importante porque isso ajuda na
hora de ensinar meu aluno. E o0 meu aluno precisa estar preparado para
enfrentar a vida e trabalhar. (P19)

A necessidade de inserir, em suas praticas, novas metodologias
expressas nas falas parece demonstrar que as utilizadas pelos respondentes o

dao conta de atender as situagdes que surgem em sala de aula.

Interessante perceber a concepcdo de educagdo, permeada no
discurso dos professores, com mais énfase na fala de P19, em defesa da
tematica das competéncias, cujas politicas educativas brasileiras tém

incorporado esse modelo, acriticamente ou recontextualizado.

Na concepgdo de Dias (1998), essa incorporagdo se deu com base
nas reformas educativas, em curso, nos diferentes paises, (re)aproxima a area

da educacdao e da formacdo de professores do trabalho material, relagao
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abandonada pela producédo tedrica na area educacional na década de 1990; no

entanto, essa aproximacao se efetiva do ponto de vista perverso do capital.

A primeira medida de politica nessa direcdo se da com a Parecer n°
115/99 do CNE, que regulamenta os institutos superiores de educacéo,
instituicdes de carater técnico-profissional, fato que permite que se identifique ja
que a adogao da pedagogia das competéncias como a "pedagogia oficial", uma
vez que ela se materializa entre o professorado n&o valendo-se dos avancgos
tedricos, praticos, politicos, no campo da pedagogia e da educagado, mas com
base nas exigéncias dos organismos oficiais promotores da reforma educativa
nos diferentes paises, visando a adequacdo da educacdo e da escola as

transformacgdes no ambito do trabalho produtivo.

Cumpre observar que o discurso dos professores demonstram que
compreendem sua formagao continuada atrelada a essa légica capitalista; ou
seja, uma formacédo continuada com énfase em conteudos que preparem o0s

alunos para responder a demanda mercadoldgica:

Nesse curso do TEIA DO SABER aprendi muitas coisas que nao
aprendi em outros cursos. Por exemplo a trabalhar com o computador.
Quem ndo sabe trabalhar com a informatica ndo tem chances de
encontrar emprego bom. Os alunos e professores precisam aprender.
(P17)

Pretende-se lembrar algumas consideragdes citadas anteriormente,e,
no que tange a finalidade e objetivos do PROJETO TEIA DO SABER, porque os
mesmos reforcam a légica do mercado ao exigir novas competéncias para
ensinar; redefinicdo dos conteudos voltados para satisfazer as necessidades “dos
alunos” sob a o6tica capitalista; ou melhor, usar a educagéao para garantir mao-de-
obra qualificada, e ndo as reais necessidades da formacdo do individuo, que
tramitam por outro viés. Sdo elas: uso de novas metodologias voltadas para
praticas inovadoras e para atender as necessidades de aprendizagem das
criangas e jovens, explicitadas pelos indicadores de desempenho;
desenvolvimento de competéncias para a utilizagdo de novas tecnologias a
servico da aprendizagem; desenvolvimento de competéncias que qualifiquem
para o enfrentamento das contradicbes do cotidiano, favorecendo o processo de

socializacdo dos alunos, a edificagao de valores éticos, solidarios e de respeito ao
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outro, que auxiliam o aluno na construgao de seu projeto de vida, com a finalidade

de levar os professores a novos conhecimentos e novas técnicas de ensino.

Mais alguns discursos reveladores:

Acredito que, o governo estd investindo nos professores para nos
tornarmos competentes em nosso oficio de mestre. Em todos esses
anos de magistério, nunca fiz tantos cursos como nos ultimos anos. (P
2)

Quero aprender novas técnicas para ensinar os alunos. Um jeito de
fazer os alunos a gostarem de estudar mais. De aprenderem de forma
mais rapida. Gostaria que o curso me mostrasse a forma mais certa de
ministrar minhas aulas. (P9)

Associando-se as duas falas, percebe-se eu o “oficio do mestre”
obedece a alguns padrdes e que , portanto, a aquisicao de “técnicas” bastaria
para conseguir a “forma certa de ministrar aulas” para que os alunos possam
aprender “de forma mais rapida”.

Nota-se que o0s contextos social e cultural, assim como as
caracteristicas bioldgicas dos individuos ndo foram considerados pelos sujeitos.
Entdo, indaga-se: o programa de capacitagdo continuada esta partindo dessa

leitura?

As consideragdes dos entrevistados levam as (considerag¢des) de Mello
(1999), nas quais identificam-se indicios da estreita vinculagao entre as propostas
para a formagcao de professores, e as exigéncias postas pela reforma educativa

da educacéo basica e pelos sistemas de avaliagdo em desenvolvimento:

Os professores ndo sdo necessarios para qualquer projeto pedagdégico,
mas para aqueles que vao trabalhar de acordo com as diretrizes
estabelecidas na lei, promovendo a constituicdo das competéncias
definidas nas diferentes instancias de normatizacdo e recomendacéao
legal e pedagdgica, para ensinar e fazer aprender os conteudos que
melhor podem ancorar a constituicado dessas competéncias. Os modelos
de instituicbes de formacdo docente que interessam ao pais sao,
portanto, aqueles que propiciam ou facilitam a construgao de um perfil de
profissional adequado para essa tarefa (MELLO, 1999, p. 10)

A impressdao que se tem € que essas necessidades presentes nas
diretrizes de formagéo do professor parecem contribuir para a légica neoliberal de

que os habitos necessarios a formagao dos educandos devem ser construidos
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desde a educacgao basica, que passa a ser responsavel pela qualificacdo para o
trabalho na nova forma de acumulacao do capital. Dai se origina todo o empenho
em reformular o curriculo dos cursos de formacdo dos professores, buscando
novos espacos de formagdo, tendo o paradigma das competéncias como
referéncia principal para a organizagédo/reorganizagdo técnica desses cursos

,afirmando-se, desta forma, as novas “tarefas” dos professores:

Pra mim fazer o curso de formagcdo continuada & procurar sanar as
minhas falhas como professor. Nao sei tudo. Tenho grande dificuldade
com as leituras pedagoégicas. Também nao sobra dinheiro pra investir em
livros.Mas me sinto culpado por ndao comprar e nao ler mais. Acho que
da pra fazer uma economia. Mas sabe como é... sou arrimo de familia.
(P 10)

Outro aspecto que merece destaque é a énfase na individualizacéo e
responsabilizagado dos professores pela prépria formagao e pelo aprimoramento
profissional. Cabe aqui as consideragbes de Freire (1996) que alerta sobre a
importancia de ter sempre claro que faz parte do poder ideolégico dominante a
inculcar, nos dominados, a responsabilidade por sua situagdo. Segundo o
autrom os professores ndao percebem o jogo de poder que permeia o curso de
formagdo continuada. Em sua maioria, os docentes mantiveram um discurso
reprodutor da logica do mercado, que € a alienagdo da realidade pedagdgica
que se instala em sua pratica docente, reforcada pela politica publica da
formagao continuada. Esse falseamento da realidade € desumano. Também,
aponta-se e entende-se que a superagdo, a mudanga dessa condigdo pode
implicar na dialetizagdo entre a denuncia da situagédo desumanizante e o anuncio
de sua superagao (Freire, op. Cit.) no curso de Formagao Continuada.

Mais revelagdes docentes:

Métodos e técnicas é o que precisamos para nossa pratica pedagdgica.
Nao temos tempo a perder, acho que o curso deve ir direto ao ponto
das nossas necessidades. (P21).

E muito bom fazer o curso, assim, adquiro competéncia para trabalhar.
Aprender a passar os conteudos, os saberes para os meus alunos de
forma bastante eficiente. (P16).



69

Aprendi que a técnica, a tecnologia esta ligada na educacéo levando os
conteldos de forma mais diversificada na maneira de entender o que o
jovem espera para a vida. E preciso promover um ensino humanizado e
prazeroso, resgatando a inovagdo em aprender e a transformacgédo da
nossa pratica pedagoégica. (P17)

Estou cansada do que falam nesses cursos. Reafirmam que a postura
do professor como comunicador e parceiro atuante na descoberta do
saber e que ter uma postura investigativa se torna de suma importancia
para o desenvolvimento educacional. Nao somos filésofos,
pesquisadores ou mestres, somos apenas professores. (P 12)

Os professores que nos deram as aulas, em sua maioria, afirmam que o
que noés precisamos e de algumas técnicas eficientes para que a aula
deslanche. Acho que eles estéo certos. Eu preciso mesmo. (P 22)

O discurso dos professores nos leva ao encontro das denuncias de
Santiago (2000), que diz que a predominancia do enfoque tecnicista na formagao
profissional dos educadores, e a lacuna dos fundamentos sécio-filoséficos numa
abordagem critica da educagdo s&o resultantes da politica de formagao de
professores instalada no pais a partir de 1964, e reforcada com a criacao do Al-5.
Pois, essa politica, impedia que professores “ndao” banidos da universidade
incluissem,no ensino, conteudos que permitissem uma formacgado critica e
aprendizagens significativas.

Se ser professor (a) € um processo permanente, no caso dos que
cursaram a licenciatura apos 1970, onde e incluem os entrevistados, conforme
Quadro |, além de uma urgéncia, era uma tarefa ardua para aquele (as) que
procuravam os caminhos da formacao "pelo avesso"; isto €, os que procuravam o
distanciamento entre a base tecnicista e o conteudo formador, e o exercicio da
criticidade em direcdo a uma pratica pedagogica critica. Até porque como afirma o
préprio Freire:

a transformacdo ndo é s6 uma questdo de métodos e técnicas. Se a
educacao libertadora fosse somente uma questdo de métodos, entdo o
problema seria mudar algumas metodologias tradicionais por outras mais
modernas. Mas ndo é esse o problema. A questdo é o estabelecimento
de uma relagado diferente com o conhecimento e com a sociedade.
(FREIRE, 1987,p.48).

Fica explicito que o discurso docente reforca a politica educacional

vigente quando secundariza a qualificagdo profissional, privilegiando os aspectos
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técnicos e metodoldgicos do trabalho, reforga as analises que tém sido feitas por
estudiosos em nosso pais, e nega a construcao da identidade do professor como
intelectual e pesquisador da educacéo, atributos reservados apenas aqueles que

atuam no ensino superior. (ANFOPE, 1998)

Outro conjunto de depoimentos para serem analisados:

O professor precisa aprender a ver e a descrever o mundo com clareza e
consciéncia para passar aos seus alunos a busca perfeita do
conhecimento e aprendizado. E importante para mim, também, o
certificado. Conta ponto. Me ajuda na classificagado geral. (P 22)

E importante estar no curso me ajuda pedagogicamente e
financeiramente, ja que conta pro bénus. Tem coisas que nao aprendi na
faculdade e acho que o curso de formagao tem que ajudar a gente nisso.
(P 15)

Na verdade o que me interessa € o certificado. Parece que conta ponto
pro bénus e para contagem de pontos na classificagdo geral. (P 18)

Eu imaginava que em 2004 o curso seria diferente mas, foi um repeteco
de 2003. O importante € que vou pegar o certificado. Vou ter o
certificado de dois anos seguidos. Isso € muito bom, o meu diretor diz
que é importante ter, quanto mais certificados melhor. Somos mais
valorizados quando fazemos os cursos de formagao. O curso TEIA DO
SABER mais valor ainda. (P 12)

Pela analise das falas, percebe-se uma preocupacgao dos professores
com sua colocagao do “ranking” educacional, que é reforcada pela adogao do
exame de certificacdo de professores, como unica forma de avaliacdo do
desempenho do professorado (que efetivamente n&o é); evidencia o viés
regulatorio presente nas politicas do atual governo. Esses discursos refletem o
modelo de premiagdo por desempenho nos processos de avaliacdo de
professores e concorda-se com Morduchowicz (2002), quando diz que processo
de avaliagao/premiagcao das competéncias € sempre um processo de carater,

exclusivamente, individual e competitivo, e, por que n&o dizer, punitivo.

A concepcdo de aprimoramento pessoal, processo que tem na

emulagdo seu valor como auto-superagao, em processos parceiros e solidarios,
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tal como nos ensinam os principios da pedagogia progressista socialista
(Manacorda, 1989), é substituida pela competitividade que carrega em si a
necessidade de superar o outro, de sobrepor-se, sempre individualmente, as
adversidades proprias do trabalho, que adquire marcas singulares sob o

capitalismo.

Resgatando a posicao apresentada na primeira analise do PROGRAMA
TEIA DO SABER, pretende-se reforgar a contradicdo posta para a atual gestédo
das politicas educacionais, ou seja, a manutengdo da centralidade da avaliagéo
nas politicas educacionais do atual governo, que vem direcionando a adogao de
medidas de impacto, tais como o Exame Nacional de Certificacdo e a Rede
Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo. Ao fazé-lo,
reforcam as concepg¢des equivocadas sobre as causas dos baixos indices de
aprovacao dos alunos nos exames nacionais, responsabilizando, mais uma vez,
exclusivamente os professores pelo sucesso e/ou fracasso do desempenho dos
estudantes da educacgao basica. Tomou-se como exemplo a natureza das agodes
formativas do PROGRAMA DE FORMACAO TEIA DO SABER:

O Programa de Formacao Teia do Saber sera desenvolvido em dois
niveis de agdes: 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/ou com parce-
rias, conforme as prioridades detectadas a partir de informagodes
obtidas pela SEE. Essas informagbes serao coletadas ouvindo os
usuarios por meio da Central de Atendimento e de pesquisas de
opinido, e analisando os indices de promoc¢ao e evasao da rede
escolar, bem como os obtidos gracas a avaliagées externas, como
SARESp, SAEB e ENEM. Nesses dois niveis poderao ser desenvolvidas
agbes com tematicas, abrangéncia, duragdo, sistematica e alcance
variados. (SAO PAULO, 2003, p.28) (grifo nosso)

Tanto o SARESP quanto o SAEB e o ENEM sao hoje referéncias para o
Sistema Estadual de Educagédo de Sao Paulo pautar o seu Programa de
Formacgao Continuada, na medida em que oferecem dados que apontam
para os pontos criticos do desempenho da aprendizagem da grande
maioria das criangas e jovens que freqiientam a escola publica. (SAO
PAULO, 2003, p.30)

Voltando as falas dos professores, verificou-se que ele compreende a
mesma logica valorativa do processo de contratacdo da Instituicdo capacitada,
quando a qualidade da capacitagao € substituida pelo valor cobrado pela mesma

Instituicao.
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E interessante perceber o discurso dos professores a respeito da
avaliacao externa que direciona as acgdes formativas do PROGRAMA TEIA DO
SABER:

Uma das coisas que considerei importante € que o curso esta ligado a
avaliagdo do SARESp. Acho que conteudos direcionados para a
melhoria do resultado do SARESp vai valorizar a qualidade do ensino e

do professor. Porque se o aluno vai mal no SARESp, a culpa é
nossa. (P 17) (grifo nosso)

O conteudo do PROGRAMA TEIA DO SABER baseado nos resultados
do SARESp faz com que eu me sinta incentivado a participar do curso,
pois vai me capacitar para melhorar o desempenho da minha escola na
colocagao do ESTADO. (P 6)

Para Freitas (2004), a avaliagao externa, em todos os niveis de ensino,
estd sob a logica da competitividade entre as organizagées ou entre os
professores, em que a qualidade é produto da prépria competicdo e nado uma
construgcao coletiva, valendo-se de indicadores legitimados socialmente pelos
atores. E da um exemplo da cidade de Sao Paulo, em que a aprovagao do aluno,
ao final de um ciclo, chega a ser definida ndo pelo professor, mas por uma
avaliacdo externa, numa clara expropriacdo dos resultados do trabalho do

professor.

Diante disso, tém-se a impressao de que, em sua maioria, 0S
professores reproduzem o discurso do Estado sem ter condi¢des de uma analise
critica e parecem estar acostumados a terem como uma verdade absoluta e

correta os conteudos disseminados nos cursos que fazem na rede publica.

De acordo com Noévoa (2002), € fundamental que os professores
tenham clareza das concepgodes de formacgao continuada, para que, a luz de uma
teoria explicativa e conceitualizadora da sua pratica cotidiana, possam elaborar

um pensamento préprio para uma agao coletiva.

Nesse mesmo eixo de pensamento Imbernén (2000) defende que a
formacgado continuada docente para superar a capacidade profissional, ndo se
esgota na formagao técnica, mas deve alcangar terreno fértii em uma formacgao
com base na reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente, de modo a permitir

que examinem suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas
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atitudes etc., realizando um processo constante de autoavaliagdo que oriente seu

trabalho.

Convém ressaltar que a orientagdo para esse processo de reflexdo
exige uma proposta critica da intervengdo educativa, uma analise da pratica do
ponto de vista dos pressupostos ideoldgicos. Isso supbe que a formacgéao
permanente deve abandonar o conceito obsoleto de atualizacdo cientifica,
didatica e psicopedagogica do professor para adotar um conceito de formagao,
que consiste em descobrir, construir, fundamentar, revisar, inovar, construir a
teoria; ou seja, a formacdo como estimulo critico ante praticas profissionais,
como a hierarquia, o sexismo, a proletarizacdo, o individualismo, o pouco

prestigio etc., e praticas sociais, como a exclusao, a intolerancia etc.

De acordo com Porto (2000), a formagao nao se conclui ndo se conclui,
mas cada instante abre possibilidades para novos momentos de formacéo,
assumindo um carater de recomecgo/renovagao (inovagao) da realidade pessoal e
profissional, tornando-se a pratica, entdo, a mediadora da producdo do
conhecimento ancorado/mobilizado na experiéncia de vida do professor e em sua
identidade, construindo-se, com base nesse entendimento, uma pratica interativa
e dialogica entre o individual e o coletivo. Altera-se, portanto, a perspectiva da
formacgdo: o fazer, entendido como uma atividade alheia a experiéncia e ao
conhecimento do professor, cede lugar ao saber fazer reflexivo, entendido como
auto-formacéao, percurso que ocorre na indissociabilidade teoria/pratica, condicao
fundante da construgcao de novos conhecimentos e de novas praticas - reflexivas,
inovadoras, autbnomas. Autonomia em que as Politicas Educacionais da
Secretaria da Educagdo do Estado de Sao Paulo parecem nao estarem
interessadas, pois trazem, em seu discurso, alguns imperativos a respeito da

formagao continuada:

as agoes do Programa Teia do Saber devem ser organizadas a partir de
iniciativas das instancias centrais ou regionais (Diretorias de Ensino -
DEs) da Secretaria da Educagao e se realizar de forma centralizada ou
descentralizada, buscando atender as necessidades de
aperfeicoamento, atualizagdo, graduacdo e poés-graduagdo de
profissionais que atuam em qualquer instancia ou inter-instancias, sejam
elas locais ou de toda a rede. Essas ag¢des, com seus multiplos escopos
e origens, devem ser criteriosamente articuladas para garantir a
coeréncia e a sinergia necessarias ao avango e enriquecimento dos
processos de criacdo e transformacao coletivos” [...] Nesse contexto, as
Diretorias de Ensino assumem papel relevante pois, embora na cadeia
SEE - DE - Escola - Comunidade cada instancia possua atribuicdes
especificas no que tange a implementacéo da politica educacional, é do



74

entendimento da Secretaria que as Diretorias de Ensino, atuando
coordenadas pelo conjunto das instancias centrais, devam se constituir
em pontos de referéncia para todas as agdes, em especial as de
formagdo continuada. E papel da DE, portanto, exercer com
responsabilidade a incumbéncia que tem, assegurando a realizagdo dos
principios educacionais comuns e, desse modo, evitar que a autonomia
das escolas a distancie desses principios” (SAO PAULO, p.17, 2003)
(grifo nosso)

Mais a frente, na pagina 26: nas A¢des de Formagao continuada da
Politica Educacional da Secretaria da Educacdao do Estado de Sao Paulo de
2003, a qual é referéncia bibliografica para o concurso de Diretor do Estado que
acontecera, ainda neste ano de 2006, e podera ser encontrada no site:

<http://www.educacao.sp.gov.br) >, determina que o:

Programa de Formacéao Teia do Saber, a ser implementado a partir deste
ano, representa uma estratégia eficiente de consolidagao e articulagao
das agbes que vém sendo desencadeadas pela SEE com o intuito de
assegurar a construgdo de uma escola solidaria, inclusiva e competente
em sua tarefa de promover e assegurar, além do acesso e permanéncia ,
a melhoria continua da aprendizagem, por meio do desenvolvimento de
habilidades e competéncias cognitivas... As a¢des formativas, centradas
no aluno e na sua aprendizagem, enfatizam o desenvolvimento de
habilidades e competéncias a partir de uma agao docente que considera
a realidade do aluno e seu cotidiano, problematizando e
contextualizando as atividades, valendo-se de projetos tematicos multi
e/ou interdisciplinares. As questdes que serdo tratadas nessas agdes
estardo voltadas a gestdo escolar e pedagdgica, questdes, portanto,
substantivas para a melhoria da aprendizagem. Enfim, voltadas para os
gargalos da aprendizagem” (p.26 e 27) grifo nosso

ao longo do processo de escolarizagdo basica, estdo hoje particularmente
atentos aos dados e as informagdes que apontam para o desempenho dos
alunos em relacido ao desenvolvimento das competéncias e
habilidades cognitivas, necessarias a inser¢cido e a participagao
deles na vida social, cultural e econémica.(SAO PAULO, 2003, p. 30)

Convém esclarecer que a expressdao “desenvolvimento de
competéncias”, ao longo da histéria do curriculo, esta associada a atuagdo em
situagcdes concretas ou da experiéncia profissional e pode vir a resultar no
esvaziamento do espaco do conteudo dos diferentes conhecimentos em favor do
saber técnico de como desenvolver a atividade de ensino na escola, com base na
valorizacdo do desempenho, do resultado e da eficiéncia (APPLE, 1995 Apud

LOPES, 2003). Mesmo reconhecendo a singularidade do trabalho do professor, a
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formacgao defendida pelo documento volta a ser entendida como um processo de
treinamento, no qual, mais que dominar conhecimentos tedricos, importa que o
professor saiba aplicar esse conhecimento em situagcdes concretas, na pratica,

com a maxima de que "isso se aprende a fazer fazendo".

Em consonancia com o observado, pode-se dizer que o modelo de
competéncias na formacgao profissional de professores, parece atender a
construcdo de um novo modelo de docente, mais facilmente controlado na
producdo de seu trabalho e intensificado nas diversas atividades que se
apresentam para a escola e, especialmente, para o professor. Isso quer dizer que
na proposta de avaliagdo das competéncias, em um sistema nacional de

certificagao materializa-se o controle da formacgao e do exercicio profissional.

Ja no PROGRAMA TEIA DO SABER, em seus documentos oficiais, o
carater projetado € o de um professor a quem muito se cobra individualmente na
pratica, seja na responsabilidade pelo desempenho dos seus alunos, seja no
desempenho de sua escola, ou mesmo no seu desempenho particular, embora o
discurso aponte para a construcdo de um trabalho coletivo, criativo, auténomo e

singular.

Na préxima categoria, serdo analisadas as contribuicbes dessas
atividades para a pratica pedagdgica, ou seja, o trabalho docente, segundo a

percepcao dos professores entrevistados.



3.2 ARTICULAGOES E DESARTICULAGOES DO PROGRAMA TEIA DO
SABER

Em relagdo as respostas obtidas sobre a importancia do PROGRAMA
TEIA DO SABER, apenas 8 dos professores entrevistados 36% afirmaram que as
atividades desenvolvidas nas aulas do curso contribuiram significativamente
para o seu trabalho docente.

Os entrevistados argumentaram a esse respeito:

O curso teia do saber tem contribuido muito. Aprendi a importancia de
diversos recursos didaticos e que um método diferenciado de trabalho
faz a diferenga no mundo moderno, tornando as aulas mais dindmicas e
menos cansativas para nossos alunos. E a aula sendo menos cansativa
os alunos ficam mais disciplinados, fazem menos bagunga. Se eu
pudesse fazer uma escala qualitativa... Bem, de alguma forma
contribuem. Vocé sempre aprende alguma coisa, seja o que o professor
falou ou um novo conteudo a ser passado ao aluno. (P6)

Nos momentos das aulas tivemos alguns aspectos muito bom no sentido
de amenizar as atividades em classe entre o professor € o aluno.
Portanto, tivemos muita técnica boa para a pratica pedagdgica. Se tenho
uma boa pratica pedagodgica consigo manter a ordem na sala de aula,
coisa rara nos dias de hoje. (P4)

Eu aprendi varias dindmicas para depois aplicar nas varias turmas,
depois vejo o que funciona, o que facilitou, o que deu certo. Tivemos
aulas gratificantes aprendi que devo ensinar com amor e 0 uso do ludico
na sala de aula. Educar é amor. Tudo isso contribui. (P3)

Percebemos nesses discursos uma confirmacdo de uma formacao
continuada, dirigida a légica das politicas publicas em que os focos dos conteudos
estao voltados para os “gargalos” da aprendizagem do aluno. N&o se contesta
se um curso de formagdo continuada tem conteudos voltados para a
aprendizagem dos alunos; mas questiona-se a énfase que se da a esses
conteudos que reforcam os professores como executores de tarefas
pedagdgicas.

Dando continuidade a analise das falas, observa-se que a maioria dos
professores afirmaram que n&o ha contribuicdo para o seu trabalho em tais

atividades, pois:
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Os cursos atualmente estdo mais voltados para a sensibilizagdo do
professor, ndo para o conteudo. Sdo mais holisticos que questionaveis.
(P15)

os cursos Vvoltados para a formagédo do professor,como TEIA DO
SABER deixam a desejar. E s6 discurso vazio, ndo tem nada a ver com
a realidade da sala de aula. (P18)

O curso TEIA DO SABER nao tem muito conteudo interessante, nao
supre a deficiéncia da graduagdo, e néo traz informacdes uteis para a
sala de aula. (P21)

De acordo com o observado nas falas, fica evidente que o
PROGRAMA DE CAPACITACAO TEIA DO SABER nio atendeu as suas
expectativas. Os professores deixam clara sua insatisfacéo, visto que aquilo que
"aprendem no curso" ndo se adapta a realidade de seu cotidiano. Nesse sentido,
torna-se oportuno registrar o que Behrens (1996) considera como uma "nova
perspectiva na capacitagdo docente": a iniciativa de formagao voltada para a
resolugao de problemas reais, surgidos dentro do espago escolar, com a ajuda
dos professores, num trabalho coletivo e caracterizado pela ruptura com o
individualismo pedagdgico, por uma analise cientifica da pratica e um
"profissionalismo aberto", num processo a ser desenvolvido na prépria escola.

Em relacdo ao seu interesse em participar de atividades constantes de
atividades de desenvolvimento profissional docente, todos os professores
afirmaram que possuem grande interesse, reforgcando que participariam de tudo o
que é ofertado pelas instancias formadoras se tivessem tempo, disponibilidade
financeira e incentivo por parte da escola, o que se pode destacar nas seguintes

afirmativas:

Tenho muito interesse, mas as condi¢des financeiras ndo permitem no
momento. (P8)

Eu tenho o maior interesse, quer dizer, eu gostaria. Se fosse possivel e
eu tivesse acesso. Todos os professores tém, até para subir de nivel.
Mas o que dificulta é a parte financeira para se deslocar todo dia. (P 19)
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A gente percebe que interesse todos tém. O que dificulta € a escola
liberar e a falta de tempo. Falta tempo até para consultar a Internet. (P1)

Ao serem indagados sobre se as atividades de desenvolvimento
profissional docente poderiam ser desenvolvidas no horario de trabalho e na
escola, 20 (vinte) professores entrevistados argumentaram que essas atividades
do PROGRAMA TEIA DO SABER poderiam, sim, ser desenvolvidas na escola e
em horario de trabalho. Alguns n&do demonstraram clareza de como isso poderia
ser operacionalizado, mas a grande maioria ponderou que o horario
disponibilizado para a hora-atividade poderia ser utilizado para formacéao
continuada dos professores e que esse horario poderia ser ampliado sem prejuizo
salarial. Alguns professores levantaram a possibilidade de realizar atividades de
desenvolvimento profissional docente em horario de contra-turno, designado pela
Secretaria de Estado da Educacéo.

Se houve algum critério de selecdo, adotado pela escola, para que os
professores pudessem ser liberados para o curso de formacdo continuada, por
exemplo, o PROGRAMA TEIA DO SABER, foram obtidas varias respostas.

Nas escolas pesquisadas, n&o sédo adotados quaisquer critérios, justos
ou nao, que venham de alguma forma regulamentar a saida de professores para
alguma atividade de formagao continua. Percebe-se uma grande desorganizagao

das escolas nesse aspecto, o que é corroborado pela fala dos professores:

Critérios? Nao tem nenhum. O que existe é que quando um professor vai
fazer um curso, ele tem que deixar atividades para os alunos para que
eles nao fiquem sem aulas. (P7)

Nao tem critério nenhum. (P5)

Eu ndo era a queridinha do meu diretor, descobri que ia ter o TEIA DO
SABER no ultimo dia de inscrigdo, quase perdi. (P13)

E interessante observar que, em relacdo a essa indagacdo, uma boa
parte das respostas dos professores, revelou um desinteresse por parte dos
mesmos em relagdo a sua formacdo, contraditoriamente as respostas dos

entrevistados em relacdo ao interesse demonstrado em participar de atividades
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de desenvolvimento profissional analisado anteriormente.
Nesse contexto, € significativo ressaltar o que trés professores

afirmaram:

Se houvesse interesse de todos a escola liberaria, porque o retorno seria
para a escola e para os alunos. (P3)

Eu acho que o critério maior é o interesse do professor e acho ainda que
o professor nao tem tido interesse algum. (P13)

Inicialmente, eu acho assim. Sao selecionados aqueles que séo ligados,
que tém interesse de participar, e que € a minoria mesmo. (P 11)

Pelo que foi percebido durante as entrevistas, sdo poucos os
professores que solicitam, formalmente, a direcdo da escola para fazer cursos.
Ficou evidente que, nas raras vezes em que tal acontece, a solicitacdo esta
voltada para a necessidade individual e para a area de conhecimento especifico
de cada professor. Observe-se como referéncia para o exposto um trecho da
entrevista de P19: "No meu caso, que sou da area de xxxxxxxxx € assim: quando
tem um curso dessa area e desde que tenha certificado, entdo solicito para a
direcdo da escola". Dessa maneira, pode-se afirmar que além da instituicdo
escolar nao definir quaisquer critérios norteadores para a formagao continuada
dos professores, a preocupacao desses com seu desenvolvimento profissional
ainda € modesta e pensada mais em razdo da necessidade de progressao na
carreira e de interesse funcional.

Nesse sentido, enfatiza-se que os professores quando participam de
cursos, estao buscando certificacdo ou titulagado, e ndo a melhoria da qualidade
de seu trabalho.

Contudo, a formacdo continuada de professores nao deve ser
confundida com simples acdes de formacao pontuais e desarticuladas, alheias ao
contexto escolar. Essa formacdo nao deve ser apenas uma maneira para
obtencao de "certificados", "titulos" ou "diplomas", que venham a permitir uma
progressdo na carreira docente, nem pode ser vista "de forma passivel pelo
professor, na perspectiva de colecionar certificados de presenga" (JESUS, 2002).
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O autor em questdao complementa que essa passividade existira se a formagao
continuada for concebida como um mero apéndice e atualizagdo da formacéao
inicial, através de um "catalogo de agbes de formacgado" igual para todos os
professores e independente de suas necessidades.

A esse proposito, a reflexdo de Novoa (2002), apresenta-se

especialmente pertinente:

Ora, o que estda em causa na formagao continua de professores nao é
apenas o aperfeicoamento, a qualificagdo ou progressao na carreira
docente; a varios titulos, joga-se também aqui a possibilidade de uma
mudanga educativa coerente e inovadora (p. 61-62).

Segundo Perrenoud (1993), existe uma parte dos professores que nao
sente necessidade de formagdo continuada, uma vez que possuem uma
concepgao ultrapassada da profisséo, julgando que "o saber - fazer pedagdgico &
uma questdo de dom ou experiéncia" (p. 199), o que os faz acreditar que nada
tém a aprender. Esse autor propde a formagao continuada como "um processo
clinico que deveria ser privilegiado desde o inicio da formacéo inicial" (p. 150), isto
€, um fazer e refazer continuo que conduzem a interagéo entre teoria e pratica.

Ainda, nessa perspectiva, vale destacar o que afirma Hernandéz

(1998), em relacdo a algumas atitudes dos professores diante de sua formagéao:

Os professores possuem uma perspectiva funcional (o que se aprende
deve servir para algo) na formagéao profissional. Isso faz com que a maior
parte dos conhecimentos que os docentes recebem nos cursos de
formagédo, embora possam estar mais ou menos legitimados
academicamente, ao ndo serem produzidos nem legitimados pela pratica
docente, passam a ter pouca relevancia na sua aprendizagem (p. 12).

Portanto, em relacdo aos dados analisados, permite-se confirmar o que
ja havia sido detectado e destacado: a) a maioria dos professores confunde
desenvolvimento profissional com obtengao de certificados; b) uma grande parte
dos professores demonstram frustragdo e desinteresse em participar de qualquer
atividade de formagao continuada, e tem-se, como exemplo, 0o PROGRAMA TEIA
DO SABER; c) Os professores tém uma perspectiva apenas funcional em relagao

as atividades de formagao continuada. E importante observar que nos relatos dos
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professores participantes deste estudo sao feitas citacbes, direta ou
indiretamente, as politicas publicas de capacitacdo docente. Destaca-se, ainda,
que a escola ndo é citada pelos professores como espago de formacéao
continuada.

A verbalizagdo que os professores entrevistados fizeram sobre o
contexto escolar e o desenvolvimento profissional docente, ou seja, sobre a
articulacdo e as desarticulagdes do PROGRAMA TEIA DO SABER constituiu-se
em um aspecto importante deste estudo. Torna-se conveniente lembrar que os
dados foram obtidos através de entrevista semi-estruturada, o que possibilitou
que cada entrevistado pudesse compor sua resposta de maneira propria. Quando
indagados sobre se a escola se articula de maneira a garantir que o professor
repasse aos colegas e alunos os conteudos apreendidos nas atividades de
desenvolvimento profissional docente, torna-se um dado comum a afirmacao de
que essa preocupacao por parte da instituicdo escolar ndo existe. As respostas
também conduzem a conclusao que, na escola, o professor € visto como objeto e
nao como sujeito de sua formacgao, participante de um projeto pedagdgico
consistente e pertinente, com objetivos bem definidos que se quer atingir. Da
mesma forma, das respostas analisadas, depreende-se que os professores
assumem, em seu ambiente de trabalho, condutas e habitos em que predominam
o individualismo e a privacidade, com tendéncia a burocratizacdo, como ilustram

os relatos a seguir:

Ninguém nunca me perguntou nada do que fiz, se valeria para mais
alguém. Ja que ninguém se interessa, fica s6 para mim. (P 18)

N&o ha interesse por todos em ouvir o que aprendemos no curso. (P
20)

Bem, eu trouxe material para a escola. S6 que faltou quorum (risos).
Alguns professores que me ouviram ndo se interessaram, ndo eram da
area. De alguma maneira foi repassado. (P 12)

N&o. Alguns professores parecem que nao querem abrir seu leque,
parece que querem que fique so para si. (P 6)

Os professores que nao participam do TEIA DO SABER nédo se
interessaram sobre o que aprendi. Fizeram o maior pouco caso. Ai fico
sem graga, me fecho e fica s6 pra mim. Nem meu coordenador se
interessou. (P 14)
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Como ilustrado nos relatos acima, o cotidiano dos professores é
marcado por vivéncias individualizadas da profissdo, sem qualquer referéncia a
uma dimensao coletiva de trabalho ou a necessidade de conceber praticas que
nao atendam somente aspectos pessoais e organizacionais, mas que possam, de
alguma forma, contribuir para a dimensao coletiva da profissdo docente.

Segundo Noévoa (2002), tradicionalmente os professores moveram-se
entre um extremo "individualismo" na agao pedagdgica e modelos tipicos de
"funcionarios de Estado". Para o autor, em nossos dias, essas sdo maneiras
atrofiadas de encarar a profissdo, sendo uma necessidade urgente a descoberta
de novos sentidos para a idéia de "coletivo" na profissdo docente.

O cotidiano dos professores parece ser marcado pelo individualismo e a
escola nao contribui para o trabalho coletivo, para a consolidagdo de um projeto
pedagogico da escola.

A esse respeito, os entrevistados alegam, em seus relatos, que o fato
de a instituicdo escolar ndo se articular de forma a garantir uma perspectiva
colaborativa, entre os professores, deve-se a falta de tempo e ao préprio sistema
educacional. Referindo-se a essas questdes, os entrevistados assim se

manifestaram:

A escola até procura se articular. O problema € o tempo. E porque o
tempo €& s6 aula. E a falta de tempo devido o programa que tem que ser
desenvolvido durante o ano. (P 1)

f o sistema. O préprio sistema ndo fortalece, ndo estimula a propria
condicao de vida do professor. O professor tem uma visédo egoista, pois
quando faz alguma coisa, faz sozinho. E complicado. O que dificulta
também €& que varios professores trabalham em outras escolas e isto
dificulta ainda mais o repasse. Ele ndo tem tempo nem de pensar sobre
isso, nem sobre o que faz no dia-a-dia. (P 15)

Esses relatos vém ao encontro a afirmac¢ao de Demo (2002):

Infelizmente, € mister reconhecer que nossos professores, sobretudo por
uma origem formativa clamorosamente deficitaria, mas igualmente por
um exercicio profissional que os consome por todos os lados, nao
estudam nem se atualizam adequadamente. Isso € também usado pelo
sistema para rebaixar as condiges de trabalho (p. 49).
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Segundo Sacristan (2002), o sistema educacional é complexo,
mantendo relagdes especificas com o sistema social e com uma realidade
histérica aliada a uma realidade institucional e pedagdgica, que vao formar uma
"cultura pedagdgica", composta de variadas formas de pensamento,
comportamentos, relagdes de autoridade, maneiras de entender o conhecimento,
interesses de grupos e individuais, expectativas, crengas e visdes ideoldgicas
contraditorias, que se mantém em equilibrio ténue, permeado de tensdes e
conflitos. Para esse autor, o professor que trabalha n&o é o que reflete, pois néo
tem tempo sequer para "refletir sobre sua propria pratica".

Portanto, a concretizagdo de atitudes colaborativas entre os
professores, em relagao a sua formagao, encontra obstaculos, de acordo com as
opinides ja citadas. Tais obstaculos parecem advir das atitudes de resisténcia a
mudangas por parte dos professores e da burocratizagdo do sistema, conforme ja
descrito anteriormente.

Klenzer, (2002), considera que a formagao continuada dos professores
tem sido norteada pela l6gica da fragmentacdo. Nessa perspectiva, professores e
pedagogos, ao serem retirados do ambiente escolar para fazer cursos por area de
conhecimento ou por temas especificos, retornam ao seu trabalho cotidiano "sem
a preocupacado ou mesmo a possibilidade concreta de intervengédo para além de
sua pratica, o que acontece geralmente, até por efeito da inércia e da
desmotivacéo" (p. 71).

Portanto, as respostas obtidas levam a constatacdo que a situagao
mais comum na escola é a de que o professor ndo faz parte de grupos
colaborativos, mas coloca-se em posi¢cao de isolamento, do trabalho solitario,
como ja citado anteriormente. E parece que o PROGRAMA TEIA DO SABER
acaba reforcando essas acgodes isoladas. Nesse sentido, vale destacar o que

afirmou o entrevistado:

Até percebo que existe tentativa, acontece de forma muito pequena. Mas
tudo isso ndo acontece devido ao programa proposto pelo Estado, o
grande numero de aulas. Os temas do curso TEIA DO SABER ¢é
fragmentado fica dificil pra gente passar para os colegas, ndo tem
continuidade. Acabamos nos perdendo Seria necessario desenvolver os
temas do curso de forma diferente. Se ndo o fruto disso & trabalho
solitario. (P 10)
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Imbernén (2000) afirma que a formacado continuada do professor
devera acontecer mediante processos em que se verifique o abandono do
individualismo, com uma pré-disposicdo para uma revisdo critica da pratica
educativa e busca do significado das a¢des, compartilhadas com toda a equipe
docente. O espacgo pertinente da formagédo continua ja ndo é do professor
individual, mas sim, do professor em todas as suas dimensdes coletivas,
profissionais, organizacionais, historica, politica etc. A formagao concebe-se como
uma intervencgao educativa e é solidaria dos desafios de mudangas das escolas e

dos professores (N6voa, 1992).

Cabe, entéo, reafirmar que formagao continuada e pratica pedagdgica
sdo atividades convergentes, intercomunicativas, integrando-se aquela ao
cotidiano dos professores e das escolas, intervindo e sendo passivel de
intervencao, transformando e transformando-se, num processo permanente e

renovador de autoformacéao (Porto, 2000).
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CONSIDERAGOES FINAIS

Levando-se em conta o objetivo proposto para a realizacédo deste
trabalho de pesquisa, € bom lembrar que a discussao sobre a formagao
continuada de professores e as politicas educacionais ndo sao preocupacgoes
apenas do Brasil, mas pelo elenco de estudiosos que deram fundamentacéo,

sobretudo, no primeiro capitulo, 0 mesmo ocorre em inUmeros paises.

E do conhecimento de todos que o aprender continuo deve, além de
acrescentar algo a experiéncia do professor, inseri-lo num corpo profissional e
numa organizagao escolar, porque € preciso que o0 mesmo tenha pensamento e
praticas criticas autbnomas; ou melhor, essa formacado continuada deve
representar um trabalho coletivo que dependa da reflexdo e da experiéncia do

mesmo como instrumentos permanentes de analise.

Deve-se dizer, ainda, que a evolugdo acelerada da tecnologia, das
ciéncias, enfim, a globalizagdo exige uma atualizagdo continua dos saberes, néo
adiantando o professor confiar s naquilo que aprendeu na graduacgao, porque se
assim o fizer, estara em desacordo com a educacgado exigida pela légica de

mercado. Afinal, ele “deve atender as necessidades e exigéncias sociais”.

N&o se pode perder de vista que, desde entdo, os organismos
internacionais passaram a determinar também as metas que os paises deveriam
atingir quanto a educagéo para que esta pudesse contribuir para o crescimento
econdmico e diminuicdo da pobreza. E qual sera o propdsito dessa preocupagao?

Diminuir a pobreza para se ter uma gama maior de consumidores em educagao?

Fica, entéo, claro que as reformas internacionais s&o as diretrizes das
reformas educacionais no Brasil, cujos propositos estdo dirigidos ao crescimento
econdmico, e , para isso, € preciso alinhar a escola a empresa, assim como, 0s

conteudos ensinados, de acordo com as exigéncias do mercado.

Diante do exposto, ndo resta a menor duvida de que o cenario da

globalizacdo impde novos requerimentos de qualificagao profissional, incluindo-se
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a formacéao de professores.

Outro reforco de que as reformas educacionais ganham carater
internacional é a difusdo de uma concepcado de "educagdo ao longo da vida",
assentada nos quatro pilares basicos: aprender a viver junto; aprender a
conhecer; aprender a fazer e aprender a ser, tratados pelo Relatorio para

UNESCO (1999) da Comisséao Internacional sobre Educagao para o século XXI.

Cabe dizer, ainda, que a politica de reformulagao da escola pelo MEC
tem objetivado adaptar os curriculos aos novos modelos que definem os novos
perfis profissionais. Nado se esquecendo que, nos cursos de formacao docente,
com a finalidade de ajustar esse profissional aos novos padrdes econémicos e as
exigéncias mercadologicas tem sido grande as modificagdes ocorridas tanto no

ambito nacional quanto internacional.

A sensagao que se tem é que o curso de graduagdo passa a ser
entendido como o espago apenas de formacao inicial e que cabe ao recém -
formado a responsabilidade de atualizar-se perante as rapidas mudancas que

ocorrem no mundo moderno.

Assim, a universidade parece identificar-se apenas com o ensino e com
a formacao de profissionais para o mercado de trabalho, dando a impressao de

distanciamento entre ensino e pesquisa.

Neste sentido, deve-se dizer que se faz aqui uma referéncia aos cursos
que formam professores, aligeirados e de baixo custo, cujo objetivo principal é sé
o de oferecer um diploma de ensino superior. Observando, ainda, que a LDB, em
seu Artigo 62, diz que a formagéo de docentes para educagao basica devera ser
feita em cursos de nivel superior; ndo especificando, portanto, a universidade
como a principal responsavel, mas deixa em aberto; isto é, desde que seja

reconhecida como nivel superior, qualquer uma serve.

O que se vé é a corrida para cursos, a maioria, da iniciativa privada,

que vem se proliferando, e muitos com qualidade duvidosa.

Nao se pode esquecer que todas as mudancas verificadas no mundo

levaram o empresariado a pensar nas competéncias necessarias para o
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trabalhador. O mesmo ocorreu, em muitos paises; em que a relagao
conhecimento-competéncia passam a ser o centro das reformas curriculares,
salientando-se os cursos de formacado de professores; inclusive, no Brasil, essa
formagao orienta-se pelos novos referencias manifestados no Parecer 009/2001,
destacando-se, sobremaneira as novas competéncias que esse profissional deve
ter. Melhor dizendo, essas mudangas sao indispensaveis a formacao de
profissionais qualificados que atendam as exigéncias provindas da

internacionalizagdo da economia.

Neste sentido, deve-se dizer que as caracteristicas colocadas (MEC/
CNE, 2001, p.4) e que sao exigidas estdo/explicitamente, reveladas também no
discurso do PROGRAMA TEIA DO SABER em suas finalidades e objetivos (p. 10
e 26).

Em virtude dessas consideragoes, deve-se dizer que ndo se pretendeu
ir contra a competéncia leitora ou da escrita, mas mostrar que, nas politicas de
formagdo, s&o deixadas de lado as diferentes dimensdes da formagdo dos
educadores, a concepcao de formacao soécio-histdrica, em toda sua plenitude, nos

aspectos: cognitivo , ético, politico, cientifico, cultural, ludico e estético.

Compreende-se também que o magistério € uma profissdo complexa
que requer dos professores competéncias nos planos social-politico-pedagdgico.
Devido a isso, entende-se e concorda-se com o programa TEIA DO SABER
quando este busca a formacao dos professores, no ambiente universitario, que se
considera o lugar ideal para a formacao dos mesmos, faltando, porém, autonomia
para que os professores possam articular ensino, pesquisa e extensao, para que
ocorra a possibilidade de formacdo de um profissional que compreenda as
contradicbes de uma sociedade dividida em classes e a possibilidade de

surgimento de agdes concretas para a sua superagao.

Outro fator que se coloca é a certificacdo de competéncias que
condiciona o magistério a conclusdo de cursos em instituicdo credenciada e a
avaliacdo para certificagdo de competéncias docentes, ficando esta atrelada a
avaliagcao de desempenho dos alunos ( SARESP,SAEB, ENEM).

Desse modo, percebe-se que isso situa a responsabilidade pela
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formagao continuada no proéprio professor em contraposi¢ao a uma concepgao de
formagao continuada, como direito profissional e dever do Estado. Tem-se, entao,
que a concepcao de certificacdo/exame/premiagcdo nao leva o professor ao
aprimoramento, mas a sua exclusdao. Lembrando também que o processo de
avaliacao/premiacdao das competéncias acaba sendo de carater exclusivamente
individual e competitivo, diferente dos principios da pedagogia progressista nos
quais a concepg¢ao de aprimoramento pessoal tem no estimulo seu valor como

auto-superagao, em processos parceiros e solidarios.

Portanto, ao analisar o PROGRAMA TEIA DO SABER, entende -se
que o momento atual é promissor para a retomada das discussbes sobre os fins
da educacéo, trazendo para o debate a questdo dos projetos historicos e do futuro
que queremos construir hoje para nosso povo, lidando com as contradi¢cdes
proprias dos processos educativos, o que inclui a discussao sobre os conteudos
da formagao e os conteudos escolares, superando a concepg¢ao de instrugdo que
predomina no espago escolar e que ainda vem sendo reforcada pela politica do
governo. Entre essas concepgdes esta o conceito de base comum nacional, e a
defesa do carater socio-historico na formacdo dos educadores, centrada na
concepgao das multiplas dimensées da formacdo humana: cognitiva, ética,

politica, cientifica, cultural, ludica e estética.

Pensar, portanto, uma politica de formacdo de professores requer a
superagcao das condicbes atuais de produgcdo da formagdo do magistério,
avangando para formas superiores na formacao dos educadores, de profissionais
da educacao basica, considerando os principios construidos historicamente. Esse
entender transcende os idearios do PROGRAMA TEIA DO SABER que parece
reforcar uma perspectiva reprodutivista em que os professores sdo considerados
como meros executores de tarefas burocraticas para alimentar a nefasta Iégica
capitalista. Ou seja, tem-se um PROGRAMA na otica economicista e
mercadoldgica, presente na atual reestruturacdo produtiva do capitalismo, cujo
desafio essencial da educagcao consiste na capacitagcdo da mao-de-obra e na
requalificagdo dos trabalhadores, para satisfazer as exigéncias do sistema
produtivo e formar o consumidor exigente e sofisticado para um mercado
diversificado, sofisticado e competitivo. Trata-se, portanto, de preparar

trabalhadores/consumidores para os novos estilos de consumo e de vida
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moderna. O cidadao/professor eficiente e competente, nessa oética, € aquele
capaz de consumir com eficiéncia e sofisticacdo e de competir com seus talentos

e habilidades no mercado de trabalho.

Por isso, no campo da formagédo continuada, existe um projeto de
elevagdo da qualidade de ensino nos sistemas educativos (e nas escolas), com o
objetivo de garantir as condigdes de promogao da competéncia, competitividade,

da eficiéncia e da produtividade demandadas e exigidas pelo mercado.

Para Libaneo (2005) No ambito dos sistemas de ensino e das escolas,
procura-se reproduzir a logica da competicdo e as regras do mercado, com a
formacdo de um mercado educacional. Busca-se a eficiéncia pedagdgica por
meio da instalagdo de uma pedagogia da concorréncia, da eficiéncia e dos
resultados (da produtividade). Essa pedagogia tem sido levada a efeito, em geral,

mediante:

a) a adogao de mecanismos de flexibilizacdo e de diversificagdo dos

sistemas de ensino e das escolas;

b) a atencdo a eficiéncia, a qualidade, ao desempenho e as

necessidades basicas da aprendizagem;

c) a avaliagéo constante dos resultados (do desempenho) obtidos pelos
alunos, resultados esses que comprovam a atuacao eficaz e de qualidade do

trabalho desenvolvido na escola;

d) o estabelecimento de rankings dos sistemas de ensino e das escolas

publicas ou privadas, que séo classificadas/ desclassificadas;

e) a criacao de condigdes para que se possa aumentar a competigao
entre escolas e encorajar os pais a participar da vida escolar e escolher entre

varias escolas;

f) a énfase sobre a gestdo e a organizacéo escolar, com a adogao de

programas gerenciais de qualidade total;

g) a valorizagdo de algumas disciplinas - Matematica e Ciéncias -, por

causa da competitividade tecnolégica mundial, que tende a privilegia-las;
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As transformacgdes gerais da sociedade atual apontam a inevitabilidade
de compreender o Pais no contexto da globalizagao, da revolugao tecnologica e
da ideologia de livre mercado (neoliberalismo). A globalizagdo € uma tendéncia
internacional do capitalismo que, com o projeto neoliberal, impde aos paises
periféricos a economia de mercado global sem restricdes, a competicao ilimitada
e a minimizacdo do Estado na area econémica e social. O resultado mais
perverso desse empreendimento tem sido o crescimento do desemprego e da

exclusio social.

O campo da formagao de professores esta exigindo, ha décadas, a
definicdo de uma politica global de formacao e valorizagdo do magistério, que
contemple igualmente a formagao inicial, condigdes de trabalho, salario e carreira
e a formac&o continuada. Mas esta exigindo também firmeza e clareza quanto
aos limites e as possibilidades das propostas alternativas na sociedade atual, e
quanto a impossibilidade de desenvolvimento de uma formacao de carater
emancipador no interior de um sistema profundamente desigual e excludente, nos
marcos do capitalismo. Entender esses limites evita que possamos cair na
armadilha das solugdes faceis, ageis e de "menor custo" que caracterizam, via de
regra, as iniciativas no ambito da educacéao e particularmente da formagao, a esse
exemplo, temos 0 PROGRAMA TEIA DO SABER quando considera a contratagao
das instituicdes no ambito exclusivamente financeiro e traz guardada na “manga
da camisa” as definicdes dos conteudos para os cursos, sob a 6tica da técnica, do
mercado, da globalizagdo, enfim do capital. Ou seja, as orientagdes gerais do
PROGRAMA TEIA DO SABER, como vimos, obedecem as necessidades postas
pela reforma educativa para a educagcdo basica em decorréncia das
transformagcdes no campo produtivo e das novas configuragbes no
desenvolvimento do capitalismo. As op¢des do Pais devem basear-se em varias
instancias da sociedade civil e do Estado. O controle do Estado pela sociedade
civil organizada torna-se fundamental para o estabelecimento de um projeto
nacional de desenvolvimento econémico e social auténomo e solidario. E preciso
definir claramente o papel do Estado e recuperar seu poder de agdo em areas
que interessem a toda a sociedade, de modo que ndo permane¢am a mercé dos
organismos financeiros internacionais e das entidades supranacionais (LIBANEO,
2005, p.115).
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Diante da globalizacdo econdmica, da transformagdo dos meios de
producdo e do avango acelerado da ciéncia e da tecnologia, a educagao escolar
precisa oferecer respostas concretas a sociedade, formando quadros profissionais
para o desenvolvimento e para a geragdo de riqueza que sejam capazes,
também, de participar criticamente desse processo. Em relagdo as tarefas dos
sistemas de ensino, mais uma vez ha que reconhecer a urgéncia da .elevagao
cientifica, cultural e técnica da populacdo, mediante a universalizagao efetiva da

escolarizagao basica e a melhoria da qualidade de ensino.

Conclui-se dessas consideracdes que os eixos norteadores das acdes
nao significam a supervalorizacdo da competitividade, do individualismo, da
liberdade excessiva, da qualidade econdbmica e da eficiéncia para poucos e a
exclusdo da maioria, mas o incremento da solidariedade social, da igualdade, da
democracia e da qualidade social. Apresenta-se, assim, a enorme tarefa de
integrar e desenvolver o Brasil em uma economia global competitiva, sem perder
a soberania, sem sacrificar sua cultura, seus valores, sem marginalizar os pobres.
Ou seja, o grande desafio é o de incluir, nos padrdes de vida digna, os milhdes de
individuos excluidos e sem condigdes basicas para se constituirem cidadaos

participantes de uma sociedade em permanente mutagao.

Vivencia-se, assim, pelas politicas de formagao, concepgdes que, pela
desresponsabilizacdo do Estado do financiamento publico, pela individualizagéo
das responsabilidades sobre os professores, pela centralidade da nocédo de
certificacdo de competéncias nos documentos orientadores da formacgao de
professores, revelam um processo de flexibilizacdo do trabalho docente em
contraposicao a profissionalizacdo do magistério, condicdo para uma educagéao

emancipadora das novas geragoes.

Vai se configurando, portanto, uma politica de formagéo de professores
que tem na certificacdo de competéncias e na avaliagdo sua centralidade. E
preciso que se recoloque, em questéo, as construgdes histéricas dos educadores
na luta pela formagdo de qualidade e por uma politica global de formagao dos
profissionais da educacao e de valorizacdo do magistério. Mais uma vez, afirma-
se ndo ser contra as necessidades atuais da educag¢do, do mundo, do trabalho,

porém questionamos as formas impositivas apresentadas e cobradas dos
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docentes. Acredita-se que é possivel furar este bloqueio nefasto que é
disseminado no curso de formacao continuada, no caso, do PROGRAMA TEIA
DO SABER, uma vez que, chama-se a responsabilidade social das universidades
que acabam participando do pregéo. Ou seja, participar do pregdo pode néo
significar o reforgar a légica das politicas publicas, considerando que nao sao as
universidades que as estabeleceram. Podem, portanto superar a légica nefasta do
capitalismo e n&o reproduzir os interesses da mesma. Participar do pregdo né&o
os obriga a fazer uma proposta desarticulada com a qualidade, com uma
formacdo docente voltada para técnicas, etc Recomenda-se que as
universidades sejam protagonistas de um processo de mudanga, ainda que
contraditoriamente participem de um processo que tem raizes numa légica de
uma politica publica voltada para alienacdo, possam definir uma politica
publica de formacgéao critica. Nao sugerimos o boicote ao PROGRAMA TEIA DO
SABER, mas sim a possibilidade de chamada a responsabilidade, a assumir a
prerrogativa uma politica publica de formagao critica que transcenda a logica

do mercado e ndo se subordinem a essa légica.

Pensar, portanto, uma politica de formacédo de professores requer a
superagcao das condicbes atuais de producdo da formagdo do magistério,
avangando para formas superiores na formag¢ao dos educadores, de profissionais
da educacao basica, recuperando nossas concepg¢des histéricas de formacao dos
educadores, avangando para novas formas de organizagdo e desenvolvimento
dos espacos de formagao de professores para um novo tempo e uma outra escola

fundados em um projeto historico social emancipador.
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Anexo A
Roteiro da Entrevista

CARACTERIZAGAO DO RESPONDENTE

Nome: Sexo:
Idade: Tempo de magistério:
Formacao: Pds-graduacéo:

Caracterizacao da escola:

N°. de aulas:

Disciplina: Data da entrevista:
Professor efetivo/estavel/OFA:

BLOCO | - DESENVOLVIMENTO DA FORMAGAO CONTINUADA E O
PROJETO TEIA DO SABER - LER E APRENDER

1. Vocé ja participou de algum curso de capacitagdo? Qual ou quais?
Considera importante?

2. Vocé participou nos ultimos meses de alguma atividade de
desenvolvimento profissional relacionada com a sua disciplina de atuagao?

3. O que mais pesou na sua decisao para participar do Teia do Saber?

4. Quais eram suas expectativas ao ingressar no programa. O que vocé
esperava receber/encontrar?

5. Como vocé se sente participando do Programa TEIA DO SABER?

6. Tendo vivido o TEIA DO SABER, como vocé analisa os principais objetivos
do programa?

8. O curso atendeu satisfatoriamente as suas expectativas?

7. Sugestdes/Comentario
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BLOCO Il - O CONTEXTO ESCOLAR E O DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE CONSIDERANDO O PROJETO TEIA DO SABER -
LER E APRENDER

1. Em que aspecto o programa de formacdo TEIA DO SABER afetou seu
trabalho pedagogico? Quais? (dilemas, desafios, conflitos, possibilidades)

2. Como vocé avalia as experiéncias vivenciadas no programa em relagao a
realidade da sala de aula?

3. Haincentivo na sua escola para que o professor possa se desenvolver
profissionalmente? Ou seja, participar de cursos de formagao continuada?

4. A escola se articula de maneira a garantir que o professor partilhe com os
outros professores os conteudos apreendidos no curso de formagao
continuada?

5. Quais séao os critérios adotados para a participagao dos professores em
atividades que promovam o desenvolvimento profissional?
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Anexo B
Carta de Apresentacao aos Participantes da Pesquisa

José Bonifacio, 17 de fevereiro de 2005.

Senhor(a) Professor(a),

Dirijo-me a Vossa Senhoria, na condicdo de aluna do Curso de
Mestrado da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, para solicitar a sua
participacdo em pesquisa que objetiva analisar se o projeto Teia do Saber em
nossa regional tem contribuido para o desenvolvimento profissional docente. O
estudo em referéncia constitui tema de dissertagao para conclusao de curso, sob
orientacdo da Prof?. Dr®. Mara de Sordi, e, ao procurar desvelar, revelar e
entender a relacdo formagdo continuada/desenvolvimento profissional
docente/contexto escolar, pretende-se contribuir, através de uma analise critica,
para o debate sobre o tema e estimular acbes transformadoras de acao
continuada.

Assim, gostaria de contar com sua colaboragdo no sentido da
concessao de entrevistas, que serao realizadas em local e horario estabelecidos
em comum acordo, com duragdo de 30 a 45 minutos. Asseguro-lhe que a
confidencialidade dos dados sera mantida e a divulgagdo dos resultados nao ira
revelar respostas ou informacgdes especificas de nenhuma instituicio em
particular apenas o conjunto agregado dos dados.

Consciente de como sua contribuicdo € importante e de quao valioso &
0 seu tempo, agradeco-lhe antecipadamente, considerando que o unico retorno
que poderei oferecer sera a informacgao acerca dos resultados da pesquisa, que
sera colocada a sua disposigao, assim que o trabalho esteja concluido.

Atenciosamente,

Raquel de Carvalho Ruiz Abrahao

Fones: 017 — 32532624
97263553
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Anexo C

Termo de Consentimento dos Participantes

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu,

concordo em participar, voluntariamente, de estudo sobre o projeto Teia do Saber
e a sua relevancia para o desenvolvimento profissional docente.

Concordo que as informacgdes possam ser utilizadas em futuras publicagdes,
desde que meu anonimato e o sigilo de minhas respostas sejam garantidos.
Reservo-me, ainda, o direto de interromper minha participagdo quando desejar ou
achar necessario, e de ndo responder a qualquer questionamento que nao julgue

pertinente.

, de de 2005.
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Anexo D

Termo de Responsabilidade

[Imo. Sr. Dirigente de Ensino da Diretoria de Ensino - Regi&o de José Bonifacio

Eu, , RG. :
Cargo , Disciplina em efetivo exercicio
na E.E. , venho respeitosamente a presenca de Vossa

Senhoria, solicitar a inscrigdo no Programa de Formagao Continuada de
Professores - Teia do Saber (agbes descentralizadas), da Secretaria de Estado
da Educacao, que consiste na contratacao de instituicdes de ensino superior,
publicas ou privadas, devidamente autorizadas/reconhecidas, visando a
capacitacao 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, declarando, desde ja, que tenho
conhecimento de que as agdes de capacitagio - cursos - serdo executadas na
Instituicdo a ser contratada, com data de inicio e horarios a serem definidos apos
a licitagao e contratacao pertinentes. Esclareco, outrossim, estar ciente de que a
nao participacao nas agdes (frequéncia minima de 80% e avaliagao satisfatéria)
acarretara o reembolso, por mim, a Diretoria de Ensino da Regido de José
Bonifacio, do valor pago pela minha participagdo nas sobreditas agdes.

Opcéo de

Horario:

(X) Sabado

, SP, de de

2004.

Assinatura:
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Anexo E
EDITAL

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGCAO COORDENADORIA DE )
ENSINO DO INTERIOR DIRETORIA DE ENSINO DA REGIAO DE JOSE
BONIFACIO Rua Ademar de Barros, 356 - Centro - José Bonifacio - S. P.

EDITAL

TOMADA DE PRECOS

MENOR PRECO

SERVICO COM CONTRATO

EDITAL DE TOMADA DE PRECOS N° 01/03

PROCESSO N° 002627/0055/03 -DER/JB.

O Senhor Dirigente de Ensino da Regido de José
Bonifacio da Secretaria de Estado da Educagéo, usando a competéncia atribuida
pelo Decreto n® 7.510/76, artigo 136, inciso lll, alinea "b", torna publico que se
acha aberta nesta Unidade, situada rua Ademar de Barros, 356, Centro, cidade
de José Bonifacio, S.P. a licitagdo, na modalidade de TOMADA DE PRECOS N°
01/03 do tipo MENOR PRECO - Processo n° 002627/03 - DER/JB, objetivando a
Contratagao por empreitada por preco global, de Instituicdo de Ensino Superior,
publica ou privada, devidamente autorizada/reconhecida, para formagao
continuada de professores de ensino fundamental e médio que atuam nas
escolas da rede publica estadual, que sera regida pela Lei Federal n° 8.666/93 e
suas alteragdes, no que couber, pela Lei Estadual n° 6.544/89 e suas alteragdes e
Resolug¢do SE n° 33/03, publicada em 02/04/2003.

Os documentos para comprovagao da habilitacdo e a
proposta deverédo obedecer as especificacdes deste Edital e dos anexos, que dele
fazem parte integrante, e serdo recebidos no enderego acima mencionado, até as
09:00 horas do dia 22/09/03. A sessao de abertura dos envelopes n° 1 -
"Documentacao”, sera realizada no dia 22/09/03, as 09:30 horas, na Sala de
Reunides da Diretoria de Ensino da Regido de José Bonifacio, situada na rua
Ademar de Barros, 356, Centro, cidade de José Bonifacio.
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Anexo F

INSTRUMENTO PARA AVALIAGAO DO CURSO DA INSTITUICAO

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO DO ESTADO DE SAO PAULO
DIRETORIA DE ENSINO - REGIONAL DE JOSE BONIFACIO INSTRUMENTO

PARA AVALIAGAO DO CURSO

CURSO: CAPACITAGAO - TEIA DO SABER

MENGCOES:

M =MUITO BOM
B=BOM
R = RAZOAVEL

| = INSATISFATORIO
A = ABAIXO DA CRITICA

1- Considerando as caracteristicas apresentadas no quadro abaixo avalie o desempenho

dos professores da

ano de 2004.

que ministraram as aulas durante o curso de capacitagdo no

CARACTERISTICAS

MENGCAO

Capacidade de se fazer entender

O professor demonstra total dominio dos conteudos.

Ministra aula dindmicas e interessantes

Aplicabilidade dos assuntos tratados em minha sala de aula

Minha avaliacdo dos professores:

2- Avalie o seu desempenho no curso:

CARACTERISTICAS

MENGAO

Interesse em aplicar as proposta dos professores em suas aulas

Participagao e entusiasmo na realizagao das tarefas propostas

Reflexdo a respeito de sua praxis pedagogica

Respeito e comprometimento com as responsabilidades

Seu desempenho geral foi:

3 - Avalie a organizagao geral do evento:

CARACTERISTICAS

MENCAO

Acolhida e abertura

Lanche
Instalacoes

Materiais didaticos

Cronograma de atividades

Periodo de realizacéo

Carga horaria p/ dia de aula

Geral

4 - Por favor faga no verso da folha um comentario sucinto a respeito do projeto Teia do
Saber realizado no ano de 2004. Oferega sugestées para melhora-la para o préximo

ano.
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PROJETOS APRESENTADO A DIRETORIA REGIONAL DE ENSINO
PARA ATUACAO EM 2005
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RELATORIO FINAL DA INSTITUIGAO CONTRATADA

ANEXO H
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ANEXO |

RELATORIO DAS AGOES DESCENTRALIZADAS ELABORADA PELA DRE



PROJETO BASICO - TEIA DO SABER
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ANEXO J



