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RESUMO

ALVES, Marco Aurélio. A formacao continuada de professores dos anos
finais do Ensino Fundamental: o caso da rede municipal de Campinas.
Dissertacdo (Mestrado em Educacado). 2016. 132f. Programa de POs-

Graduacao em Educacéo da Pontificia Universidade Catodlica de Campinas.

Esta pesquisa visa compreender a constituicdo e 0s principios que norteiam a
formacéo continuada de professores do Ensino Fundamental dos anos finais, dando
enfoque no caso do municipio de Campinas nos ultimos cincos anos (2010-2014).
Além disso, buscou-se identificar as aproximacdes e distanciamentos entre 0s
principios norteadores dos documentos oficiais da SME — Campinas (Secretaria
Municipal de Educacao) acerca da formacéo continuada e a pratica educacional do
municipio, segundo a visdo de orientadores pedagdgicos. Trata-se de um estudo de
caso de abordagem qualitativa. O método inclui: analise de documentos oficiais no
ambito municipal e entrevistas semiestruturadas com sete sujeitos — cinco
orientadores pedagdgicos, um de cada NAED (Nucleo de Acdo Educativa
Descentralizada), e dois coordenadores vinculados de maneira estreita aos
equipamentos de formacao continuada no municipio. Os resultados indicaram que,
nesses ultimos anos, este municipio tem optado pela constituicdo de modelos
formativos antagbnicos e que ambos possuem relacdes estreitas com o
pragmatismo e a ideologia neoliberal. No que se refere aos dialogos entre a SME e
as Unidades Escolares na visdo de Orientadores Pedagogicos, identificamos
discursos desencontrados e contraditérios resultantes das condi¢des de trabalho do
professor, sobretudo, no que se refere a falta do tempo pedagdgico para a
realizacdo de acOes formativas, decorrendo em um entrave na consolidacdo da
politica de formacédo continuada para esses profissionais. Este estudo contribui para
as reflexbes acerca da formacao continuada na rede municipal. Ao mesmo tempo,
acreditamos que as analises das demandas apontadas por orientadores
pedagogicos e das tematicas abordadas nos cursos e grupos formativos oferecidos
pela SME possibilitardo reflexdes acerca das propostas contidas em documentos
oficiais deste municipio e a realidade educacional.

Palavras-chave: formacdo de professores em servico; formacdo continua de
professores; orientador pedagdgico; politica educacional.



ABSTRACT

This research aims to understand the constitution and the principles that guide the
continued formation of teachers of Elementary School — Final years by focusing on
the case of the city of Campinas in the last five years (2010-2014). Besides, we
intend to identify the similarities and differences between the guiding principles of the
official documents of the SME — Campinas (City Department of Education) about the
continued formation and educational practice in the city, according to the vision of
Pedagogical Advisor. It is a qualitative case study. The method includes: analysis of
official documents at the municipal level and semi-structured interviews with seven
peoples — five Pedagogical Advisor, one from each NAED (Educational Action Center
decentralized), and two linked coordinators to equipment continuing education in the
municipality. The results indicated that, in recent years, this city has opted for
formation of antagonistic formative models and both have close relations with
pragmatism and neo-liberal ideology. With regard to the dialogue between the SME
and the schools, in view of Pedagogical Advisor, identified mismatched and
contradictory speeches that is the result of teacher's working conditions, especially
for lack of teaching time to execution training activities, elapsing in an obstacle in the
consolidation of continued education policy for these professionals. This study
contributes to reflections on continued education in public schools. At the same time,
we believe that the analysis of needs identified by Pedagogical Advisor and topics
addressed in the courses and formation groups offered by SME will enable
reflections on the proposals contained in official documents of this city and the
educational reality.

Keywords: Teacher formation; continued formation of teachers; pedagogical
advisor; educational politics.
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INTRODUCAO

Desde 2010, tenho trabalhado como professor Adjunto de Histéria no Ensino
Fundamental dos Anos Finais na Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de
Campinas. O fato dessa rede de ensino ofertar uma grande quantidade de cursos e
grupos formativos aos professores instigou-me a realizar dois questionamentos
principais: o primeiro refere-se a pensar até que ponto essas formacfes tém
impactado a pratica docente dos professores no interior das Unidades Escolares; o
segundo refere-se ao quao a formacéo propagada pela SME se materializa na visao
dos Orientadores Pedagdgicos (OP).

Nesse sentido, o problema de nossa pesquisa configurou-se da seguinte
forma: como se constitui a politica de formacao continuada de professores para 0s
anos finais do Ensino Fundamental, nos dltimos cinco anos (2010 - 2014),no caso
especifico da rede municipal de Campinas, e que aproximacdes e/ou
distanciamentos séo possiveis de se identificar entre o discurso oficial e a pratica da
escola, segundo a visao de alguns OP.

Portanto, o objetivo geral da pesquisa é compreender a constituicdo e 0s
principios que norteiam a formagéo continuada de professores dos anos finais do
Ensino Fundamental no municipio de Campinas nos ultimos cinco anos (2010 -
2014), buscando identificar (in) coeréncias entre o discurso oficial da Secretaria
Municipal de Educacdo (SME) e a pratica da escola, segundo a visédo de alguns OP.

Assim, os objetivos especificos séo: (i) descrever e analisar a trajetéria da
politica de formagéo continuada da rede municipal dos ultimos cinco anos (2010 -
2014); (i) identificar os principios que norteiam a politica de formacdo de
professores para os anos finais do Ensino Fundamental no municipio de Campinas;
(iii) identificar as tendéncias no oferecimento de cursos e grupos formativos aos
professores por parte da SME (Secretaria Municipal de Educacéo); (iv) verificar as
necessidades da escola, segundo os OP representantes de cada NAED (Nucleo de
Acdo Educativa Descentralizada), no que se refere a formacdo continuada de
professores para o0s anos finais do Ensino Fundamental.

Trata-se de um estudo de caso de abordagem qualitativa. Foram realizadas
entrevistas semiestruturadas com dois dos coordenadores responsaveis pela politica

de formacgé&o continuada em Campinas, cinco OP, representando as cinco regides do
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municipio, e a andlise de documentos referentes ao tema na esfera municipal.
Desse modo, este texto esta organizado em seis partes. Na Secdo 1, apresentamos
como foi produzida a revisao bibliografica, extremamente relevante para iniciarmos
essa pesquisa, ha medida em que nos forneceu um cenario amplo deste tipo
especifico de formacdo, possibilitando a exploracdo das diferentes concepcdes de
formacdo continuada. Ainda nessa etapa, também trabalhamos com as relacdes
entre educacao e neoliberalismo.

Na sequéncia, na Secédo 2, tratamos sobre o cenario neoliberal em que a
politica de formacg&o continuada de professores em admbito nacional foi constituida a
partir da década de 1990. Ainda neste espaco, questionamos o fato de o Estado dar
grande énfase na formacédo continuada a ponto de marginalizar a formacao inicial. A
principio, entendemos esse processo como uma inversao de prioridades.

J4 na Secao 3, apresentamos as opc¢des metodoldgicas, detalhando o
caminho percorrido e o0s instrumentos utilizados para alcancar o0s objetivos
propostos. Evidenciamos tratar-se de um estudo de caso, apontando 0S Nnossos
referenciais tedricos que nortearam a forma de organizar e analisar o material
empirico — as entrevistas e os documentos acerca da formacdo continuada de
professores no municipio.

Na Secao 4, apresentamos o0 processo de constituicdo da politica de
formacéo de professores no municipio de Campinas desde a década de 1980 até os
dias atuais, confrontando-os com a fundamentacdo tedrica e os dados empiricos
oriundos das entrevistas transcritas e dos documentos oficiais.

Na Secao 5, apresentamos uma discussao articulando o problema da
pesquisa, os dados empiricos produzidos nessa investigacao e os estudos teoricos.

Por fim, apresentamos as nossas Consideracdes Finais destacando

algumas reflexdes a respeito do tema em questao.
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1. ALGUMAS PERSPECTIVAS SOBRE A FORMACAO CONTINUADA
DE PROFESSORES

N&o é nada facil conceituar a formacgéo continuada de professores. Por isso,
decidimos apresentar brevemente alguns caminhos e descaminhos dessa formacgéao
com o intuito de nos aproximarmos de algumas concepc¢des acerca da formacgéao
continuada. Para isso, iniciamos a pesquisa com uma revisdo de literatura, o que
nos permitiu visualizar o panorama da formagéo continuada de professores de forma
ampla, isto €, no contexto nacional. Essa visdo macro da formacdo nos propiciou
uma aproximacao maior e mais recente com o tema, facilitando o entendimento de
algumas questbes que ocorrem na regido. Por isso, principiamos a presente

pesquisa com uma revisao de literatura.

1.1. Revisao da literatura

A Revisao de literatura foi essencial para iniciarmos essa pesquisa. A partir
dela, pudemos nos familiarizar com os autores que discutem sobre a formacao
continuada de professores e, desse modo, construimos um panorama importante
para que entendéssemos esse tipo de formagdo no caso da rede municipal de
Campinas.

Iniciamos essa jornada no Portal de Periédicos da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), la procuramos por artigos
referentes a formacao continuada em “busca simples” com os descritores “formagao
continuada professores”, resultando em 513 (quinhentos e treze artigos)
relacionados.

Porém, em virtude do elevado nimero de artigos, fizemos uma nova pesquisa
em “busca simples” inserindo os descritores “formagao continuada professores
educacdo basica” resultando em 105 (cento e cinco) artigos relacionados. Desses,
apenas 8 (oito) artigos se relacionavam concretamente com o0 que se buscava, ou
seja, formagéao continuada de professores do Ensino Fundamental dos Anos Finais.

Visando ampliar a pesquisa, inserimos outros descritores em “busca simples”,
por exemplo, “Formacido de professores em exercicio”, “Formag¢ao continua de

professores”, “Educacao continuada” e “Educag¢do continuada de professores”,
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resultando em 539 (quinhentos e trinta e nove), 762 (setecentos e sessenta e dois),
1109 (mil cento e nove) e 467 (quatrocentos e sessenta e sete) artigos,
respectivamente.

Diante desses resultados insatisfatorios para atingir o objetivo de construir um
cenario sobre a formacdo continuada de professores dos anos finais do ensino
fundamental, entrando em contato com as discussdes mais atuais, resolvemos,
entdo, procurar em “busca avancada”. Neste campo, selecionamos “titulo” contendo
os termos “formagdo continuada” e no “assunto” a palavra “professores”.
Selecionamos a opgao “qualquer ano”, “artigos” em “qualquer idioma”. Desta forma,
encontramos 48 (quarenta e oito) resultados. Como um dos artigos se repete nesse
resultado, entdo foram 47 (quarenta e sete) artigos encontrados de fato.

ApoOs a leitura dos titulos e resumos desses 47 (quarenta e sete) artigos, 32
(trinta e dois) foram descartados por tratarem da formagdo continuada em outros
contextos especificos: ensino de matemética, ensino de quimica, ensino de ciéncias,
ensino de arte, educacdo ambiental, educacao a distancia, educacéo a distancia e
inclusdo, educacdo especial, educacdo indigena, diversidade, ensino superior,
ensino fundamental anos iniciais, ciéncia e tecnologia e educacéo infantil.

Logo apos os descartes, contemplamos os artigos que tratavam da formacgao
continuada de professores da educacdo béasica de anos finais do Ensino
Fundamental. Portanto, ficamos com 15 (quinze) trabalhos.

A partir da selecdo destes artigos, notamos que, em primeiro lugar, a maior
parte deles tratava de analises acerca de politicas publicas educacionais ligadas a
formacdo continuada. Em segundo lugar, constatamos que trés artigos sobre
formacdo continuada se relacionavam com o curriculo. Vimos também dois trabalhos
gue enfatizavam as demandas de formacao. Além disso, quatro artigos tratavam das
concepcdes de formacao continuada. Por fim, um Unico texto tratava de uma
proposta metodologica de formacgéo.

Tais artigos cientificos foram agrupados em cinco categorias, a saber: 1)
analise de politicas publicas; II) andlise curricular; 1lI) analise de demandas de
formacdao; IV) anéalise de concepcdes V) andlise de proposta metodoldgica. A Tabela
1 apresenta a quantidade de artigos, por categoria, identificados com seus

respectivos titulos:



Tabela 1. Quantidade de artigos selecionados por categoria e seus respectivos

titulos

Categorias Relacionadas a
Formacéo Continuada de
Professores

N° de
Artigos

Titulos

Anéalise de Politicas
Publicas/Programas
Educacionais

Formacdo continuada de professores: a
guestao psicossocial.

Andlise de politicas publicas para a
formagdo continuada no Brasil na ultima
década.

Formacao de professores: uma analise
preliminar do Programa Nacional de
formacado continuada dos professores da
educacéo basica.

Formacéo continuada de professores e
resultados dos alunos no SARESP:
propostas e realizac¢des.
Descentralizacdo e formacdo continuada
de professores na RMC.

Analise Curricular

Formacéo Continuada de Profissionais
da Educagdo: a busca de integracéo
entre gestdo e curriculo no cotidiano
escolar.

As diferentes politicas de curriculo de
formagdo continuada de professores
praticadas com os cotidianos das escolas
e da Secretaria Municipal de Educacéo
de Vitéria que se proliferaram como
multiplicadores e curriculos de formacéo.
Sobre as tessituras das politicas de
curriculos e de formacéo continuada de
professores.

Andlise de Demandas de
Formacéao

Formacdo continuada  erratica e
necessidade de formacdo docente:
resultados de um levantamento de dados
em municipios paulistas.

Comportamento dos professores da
educacéo basica na busca de informacao
para a formacé&o continuada.

Andlise de Concepcdes

Formacdo continuada de professores:
ampliando a compreensdo acerca deste
conceito.

Formacdo continuada de professores:
tendéncias emergentes na década de
1990.

Formacao continuada de professores em
alguns estados e municipios do Brasil.
Formacdo continuada de professores e
reunido pedagdgica: construindo um
estado de conhecimento.

\%

Andlise de
metodologica

Proposta

Uma proposta metodolégica para a
formacg&o continuada de professores na
perspectiva histérico-social.

Fonte: Elaborado pelo pesquisador
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A partir da leitura desses quinze artigos, produzidos entre 1997 e 2012,
observamos que os temas mais problematizados nos mesmos, nove no total,
referem-se a discussdo sobre as politicas publicas de formacédo continuada e os
programas de formacdo que delas derivam, bem como as discussdes sobre as
diferentes concepgdes de formacgao continuada.

A seguir, apresentamos de maneira mais detalhada cada uma das categorias

identificadas e os artigos que as compdem.

1.1.1. Anélise de Politicas Publicas Educacionais

O texto “Formacdo continuada de professores: a questdo psicossocial’, de
Gatti, (2003) considera que os conhecimentos sdo assimilados ou nédo pelos
docentes dependendo de processos socioafetivo e culturais. Tais processos sao
muito mais “eficazes” na formagao continuada de professores do que a oferta de

conteudos e o trabalho racional e individualizado. Portanto,

Programas formativos, intervencBes que visam trazer impactos e
diferenciais nos modos de agir de pessoas/profissionais sé mostram
efetividade quando levam em consideracéo as condi¢des sociopsicolégicas
e culturais de existéncia das pessoas em seus nichos de habitacdo e
convivéncia, e ndo apenas suas condicdes cognitivas (Gatti, 2003, p. 197).

Tal estudo parte do “caso-referéncia” do Proformacdo (Programa de
Formacao de Professores em Exercicio), um programa do Ministério da Educacéo
(MEC) que até entdo visava promover formacdo de professores, 0s quais
lecionavam no ensino fundamental (1° ao 5° ano) em regifes mais carentes do pais.

A autora conclui que o programa Proformacgdo atingiu em grande parte seus

objetivos refor¢cando a ideia de que,

para que mudancas ocorram, € necessario que 0S programas que visam
inovacbes educacionais, aperfeicoamentos, atualizacbes tenham um
entrelacamento concreto com a ambiéncia psicossocial em que esses
profissionais trabalham e vivem(Gatti, 2003, p. 203).

No artigo “Analise das politicas publicas para a formagao continuada no Brasil
na ultima década”, Gatti (2008), analisa as politicas publicas para a formacéo
continuada. Nesse texto, a autora sinaliza o quanto o conceito de formacao

continuada ainda é vago, podendo utiliza-lo tanto para cursos estruturados apos a
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graduacéo ou simplesmente todo tipo de formacao que ocorre depois da graduagao
ou atividades de formacdo em servigco. O artigo também indica os motivos pelos
quais a formacédo continuada se expandiu no Brasil. Uma das razdes apontadas se
refere ao fato de que, nos ultimos anos do século XX, tem se tornado muito forte a
ideia de atualizacdo constante como um requisito fundamental para o mundo do
trabalho em quase todos os paises.

Desta maneira, para Gatti (2008), a ideia de ininterrupta atualizacdo atinge
também o campo da profissdo docente. Entretanto, a autora nos revela que no Brasil
0 processo transcorre de uma maneira um pouco diferente, isto €, em nosso
territério a formacgéo continuada aparece de forma a atender as lacunas da formacao
inicial dos docentes e, ndo, como se supunha, um aprofundamento dos
conhecimentos dos professores.

No artigo “Formacao de professores: uma analise preliminar do programa
nacional de formagédo continuada dos professores de educacdo basica”, Viegas,
Simionato e Bridi (2009), analisam o Programa Nacional de Formacao Continuada
de Professores da Educacdo Baésica, instituido pela Portaria Ministerial n°
1403/2003, o qual estabelece o Sistema Nacional de Certificagdo e Formacao
Continuada de Professores.

Tal analise nos traz contribuicbes importantes, por exemplo, o fato da
formacdo continuada de professores restringir-se a “formagao do pratico alienado”,
ou seja, formar professores executores. Outro apontamento dos autores se refere ao
fato do Estado atender as demandas da economia. Portanto, de acordo com esses
autores, foi a partir da década de 1990 que o Brasil aderiu as reformas liberais
defendendo “uma pedagogia pragmatica centrada nas demandas do mercado e na
empregabilidade, regidas pelo individualismo e o imediatismo” (2009, p.79). Esses
autores complementam essa tese ao afirmarem que “é neste contexto que temos a
reforma educacional no plano da formacédo inicial e continuada” (VIEGAS;
SIMIONATO; BRIDI, 2009, p.79).

Ja o trabalho de Adriana Bauer (2011), intitulado “Formagao continuada de
professores e resultados dos alunos do SARESP: propostas e realizacdes” discute
até gque ponto os resultados das provas do Sistema de Avaliacdo do Rendimento
Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP) contribuem de fato para acbes de
formacao continuada de professores do Estado de S&o Paulo. A pesquisa foi

realizada por meio de entrevistas com técnicos da Secretaria de Educacdo do
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Estado de S&o Paulo (SEE/SP), supervisores de ensino e assistentes técnico-
pedagdgicos.

A autora nos mostra que ndo ha evidéncias de relacbes entre as avaliacdes
do SARESP e as acbGes de formacdo continuada de professores no governo
estadual. Isso faz a autora questionar até que ponto se faz necesséria a existéncia
de tal avaliagdo para se constituir intervencbes de formacdo continuada de
professores. Além disso, baseada em Viana (2003), Bauer (2011, p. 818) afirma que
“a relacéo entre os resultados de desempenho dos alunos e a formacao docente néo
esta dada”.

Rodriguez e Vieira (2012), no artigo “Descentralizacdo e formagéo continuada
de professores na RMC”, discutem as diferentes formas de oferta de formacéo
continuada de professores na Regido Metropolitana de Campinas (RMC) a partir do
processo de descentralizacdo (municipalizacdo) da educacdo béasica no Brasil.
Segundo esses autores, a partir de andlises de indices nacionais da Ultima década,
foi observado um crescimento da participacdo de formas consideradas nao estatais,
apontando o mercado como um dos grandes responsaveis pela oferta de formacao

continuada de professores:

A quase totalidade dos municipios desenvolve parcerias com o setor
privado, sendo 40% com o setor mercantil e 60% com o setor privado ndo
lucrativo; entre estes, menos de 30% poderiam ser categorizados como
publicos néo estatais (RODRIGUEZ; VIEIRA, 2012, p.86).

A pesquisa aponta também que na RMC, de acordo com o censo do
professor divulgado pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais de 2006), houve uma expansdo do numero de professores na

educacéo infantil relacionado a insercdo da mulher no mercado de trabalho.

1.1.2. Analise Curricular

No artigo “Formacéo Continuada de Profissionais da Educacdo: a busca de
integracdo entre gestdo e curriculo no cotidiano escolar’, dos autores Rivas et.
al(1997), a partir do projeto educacional denominado “A busca de integragao entre
gestdo e curriculo no cotidiano escolar”, foi proposto um programa de formacao

continuada em quatro médulos de vinte e quatro horas voltados para atividades de
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reflexdo, pesquisa e intervencdo na escola. Tais pesquisadores evidenciaram a
capacidade de diretores e professores coordenadores da rede estadual de ensino
basico no municipio de Sertdozinho-SP em problematizarem situacdes de seu
cotidiano de trabalho. No entanto, concluem, até a presente pesquisa, que 0S
mesmos deixam a desejar no que se refere a reflexdo critica e ao trabalho coletivo.

Em “As diferentes politicas de curriculo e de formagdo continuada de
professores praticadas com os cotidianos das escolas e da Secretaria Municipal de
Educacéo de Vitoria que se proliferam como multiplicidades de curriculosformagao”
Gomes (2012), a partir das teorias do cotidiano, fundamentado principalmente em
Michel de Certeau, problematiza as politicas de formacéo, dando énfase na relacdo
entre politicas de curriculo e formacdo continuada para além da perspectiva do
discurso oficial, levando em conta a complexidade dessa relacdo que € tecida no
cotidiano escolar envolvendo multiplos atores.

Assim, a autora desenvolve a nocgéo de “curriculos formagao” para enfrentar a
complexidade das relacfes entre curriculo e formacao, que ocorrem nos cotidianos
da escola, admitindo como referencial tedrico a “tessitura do conhecimento em
redes, o pensamento complexo e a pratica da pesquisa com os cotidianos” (Gomes,
2012, p.282).

No texto “Sobre as tessituras das politicas de curriculos e de formacgao
continuada de professores”, Barcellos (2012) analisa as tessituras dos curriculos e
dos processos de formacao de professores, bem como as formas pelas quais séo
feitas essas tessituras em diferentes escolas publicas dos ensinos fundamental e
médio do Estado do Espirito Santo, por meio de um dialogo com professores dessa
rede de ensino.

Tal artigo assume uma perspectiva teérico-metodoldgica de pesquisas com 0s
cotidianos, se fundamentando, assim como Gomes (2012), em Michel de Certeau.
Barcellos (2012, p. 383) problematiza o fato de os atuais curriculos trazerem uma
relacdo de conteudos e métodos, os quais os professores devem reproduzir em sala

de aula como “burocratas e meros reprodutores do modelo social vigente”.

1.1.3. Analise de Demandas de formacgéo

Galindo e Inforsato (2008) demonstram no artigo “Formacgédo Continuada

erratica e a necessidade de formacao docente: resultados de um levantamento de
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dados em municipios paulistas” que, apesar da legislacdo brasileira incentivar e
tornar obrigatéria a formacéo continuada de professores, as suas agdes, na pratica,
nao condizem com as reais necessidades colocadas pelos professores. Para isso,
esses autores fazem um levantamento quantitativo das necessidades dos
professores do ciclo | em oito municipios do Estado de S&o Paulo.

Concluiram que se faz necesséario um vinculo mais intenso entre a formacao
inicial e a formacao continuada. Além disso, chegaram ao resultado de que ha um
descompasso entre aquilo que é apresentado aos professores e aquilo que eles
realmente precisam, por isso, 0s autores destacaram no titulo a expressao
“formacédo erratica”. Assim, sugerem a criagcdo de planejamento estratégico para
atender de fato as reais demandas de formacao dos docentes.

O estudo de Gasque e Costa (2003), intitulado “Comportamento dos
professores da educacdo béasica na busca de informacdo para a formacéo
continuada”, investiga docentes com o intuito de identificar quais os meios e fontes
utilizadas por eles na busca de informac6es, visando o processo formativo continuo.

Assim, a partir de questionario e entrevistas semiestruturadas, os autores
Gasque e Costa (2003) chegaram a conclusdo de que os livros didaticos e
paradidaticos, a biblioteca escolar, arquivos pessoais, arquivos dos pares sao 0S
meios utilizados pelos professores na busca de sua formacao continuada. Logo, as
novas tecnologias ainda ndo sdo os meios mais utilizados pelos professores como
um recurso a favor de sua formacado continuada. Apesar da pesquisa de Gasque e
Costa (2003) ter mais de uma década, ndo encontramos outro estudo que apontasse
para outra diregao.

1.1.4. Andlise de Concepcdes

Em “Formacao Continuada de Professores: ampliando a compreensao acerca
deste conceito” de Pinto, Barreiro e Silveira (2010), realiza-se um breve estudo
sobre o conceito de formacdo continuada de professores. De acordo com tais
autores, se pautando em Tardif (2000) e Noévoa (1992), compreende-se
definitvamente que o0s professores nao sao simplesmente receptores de
informagdes transmitidas pelos formadores. Nesse sentido, 0s professores sao
“produtores de saberes gerados no exercicio da profissao”(PINTO, BARREIRO E
SILVEIRA, 2010, p. 9)
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Esses autores compreendem que a informacdo €& apenas um dos
componentes da formagado docente. Logo, “valoriza-se a articulagcdo entre teoria e
pratica, apresentada ndo como verdade absoluta, mas como estudos produzidos por
sujeitos como o sdo os professores em formacgao” (PINTO; BARREIRO; SILVEIRA
2010, p. 10).

O artigo de Araujo e Silva (2009) intitulado “Formagdo continuada de
professores: tendéncias emergentes na década de 1990” apresenta uma pesquisa
bibliografica problematizando a formacéo continuada de professores, apontando
modalidades e tendéncias. Assim, o0 texto encontra duas tendéncias principais: a
liberal-conservadora e a critico-reflexiva.

Para esses autores, a formacéo continuada liberal-conservadora faz alusao a
atualizacao dos professores por meio de obtencao de informacdes ou competéncias
em cursos, oficinas, seminarios e outros. Nesta tendéncia, o docente tem um papel
secundario no processo formativo, simplesmente se torna um reprodutor daquilo que
foi pensado por especialistas. J4 na tendéncia critico-reflexiva, o professor assume
um papel importante em seu processo formativo, ele é instigado a autonomia por
meio de uma pratica critica-reflexiva em seu cotidiano (ARAUJO; SILVA, 20009).

Assim, na tendéncia critico-reflexiva, apontada por esses pesquisadores, 0
professor deve ser o protagonista de sua formacdo, “deve-se incentivar a
apropriacéo dos saberes pelos professores, rumo & autonomia” (ARAUJO; SILVA,
2009, p. 329).

Em “Formacgéao continuada de professores em alguns municipios do Brasil”,
Davis et. al. (2011) tratam de como se da a formacé&o continuada de professores em
alguns municipios brasileiros. A relevancia do artigo esta no fato de ter encontrado
duas perspectivas de formacao de professores: a individualizada e a colaborativa. A
primeira aponta para ag¢des centradas no professor com o intuito de reparar as
falhas da formacéo inicial. A segunda da mais importancia para a formagdo com o
grupo de professores, ocorrendo no interior das unidades escolares.

Uma indicacdo interessante deste artigo é ressaltar as dificuldades em se
avaliar e acompanhar as aprendizagens dos professores logo apos as acbes de
formacado continuada. Davis et. al. (2011) sugerem que se faz necessario diversificar
as modalidades de oferta de formagéo continuada aos professores, isto é, mesclar

as acoes individualizadas e a colaborativa.
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No texto “Formacdo continuada de professores e reunido pedagdgica:
construindo um estado de conhecimento”, Vogt e Morosini (2012) procuram
compreender o espaco escolar como espaco de formacdo continuada. A partir de
uma pesquisa bibliografica, construindo um estado de conhecimento nas bases de
dados da Associacdo Nacional de Poés-Graduagdo e Pesquisas em Educacao
(ANPED) e CAPES nos periodos de 2006 a 2010, esses autores afirmam que a

formacéo continuada € um ato de investigacao:

Na verdade, todo este processo de formacdo continuada se constitui como
um investigar a si préprio, um investigar a escola e sua realidade, um
investigar os alunos com quem se trabalha e um investigar o colega
professor, pois com ele é possivel aprender a trocar experiéncias, para a
construgdo coletiva do trabalho pedagégico de qualidade (VOGT;
MORISINI, 2012, p. 32).

Assim, os autores mostram o quanto a formacdo continuada de professores
na Unidade Escolar esta estritamente ligada a reunido pedagdgica liderada pelo
Coordenador Pedagdgico (CP). Além disso, apresentam a importancia da escola

como espaco de formacéao.

1.1.5. Andlise de Proposta metodolégica

Segundo José Carvalho Mazzeu (1998), no texto “Uma proposta
metodoldgica para a formacao continuada de professores na perspectiva histérico-
social”’, a formacdo continuada de professores, na perspectiva histérico-social, “é
analisada com base no conceito de humanizagéo” (Duarte, apud MAZZEU, 1998).
De acordo com essa Gtica, o professor deve criar uma autonomia, bem como uma
apropriacdo de conhecimentos e elaborar instrumentos que possam garantir aos
alunos essa mesma emancipacdo e apropriacdo de conhecimentos da cultura
humana.

Em sintese, a revisdo da literatura nos permitiu compreender a formacao
continuada de professores, considerando diferentes aspectos. No ambito das
politicas educacionais, os artigos vém apontando que tais politicas tém atendido,
muitas vezes, aos ditames mercadolégicos. No que se refere as concepgcdes em
relacdo a formacéo continuada, os modelos que mais tém sido explorados polarizam

uma concepcédo liberal-conservadora, de um lado e, do outro, uma concepgao
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critico-reflexiva. Os artigos ainda problematizam as modalidades individualizadas ou
mais colaborativas, envolvendo o coletivo da escola, por exemplo. No ambito das
demandas de formacéao, os artigos evidenciaram que nem sempre elas tém atendido
de fato as necessidades dos docentes.

Ha ainda uma discussao que permeia a tematica da formacgéo continuada,
problematizando os diversos espacos onde tal formagao pode se concretizar, bem
como os diferentes curriculos organizados e propostos para este fim. Nesse sentido,
0 que se destaca é o0 quanto estes curriculos podem contribuir para as reflexbes
sobre o cotidiano escolar. Da mesma forma, outro aspecto que vém sendo explorado
nas discussdes sobre formacgao continuada € a avaliacéo feita em diferentes ambitos
— de sistema, de programas de formacdo, institucional e da aprendizagem -
problematizando em que medida ela impacta a formacdo de professores, ou
atendem as suas necessidades profissionais.

A partir da revisdo de literatura, procuramos, na sequéncia, sistematizar
algumas perspectivas e concepcbes de formacdo continuada de professores.
Acreditamos que tal sistematizacdo nos sera util para compreendermos as
concepcOes deste tipo de formacdo especificamente na rede municipal de
Campinas, sobretudo, nos anos finais do Ensino Fundamental.

1.2. Perspectivas e Concepc¢oes de formacgédo continuada de professores

A revisao bibliogréfica foi fundamental para adquirirmos uma visdo ampla no
que diz respeito as concepcdes de formacao continuada de professores. Além disso,
foi a partir dessa revisao que foi possivel construimos 0 nosso referencial tedrico.

Conforme ja apresentado na revisdo bibliografica, Davis et. al. (2011)
apresentam duas perspectivas de formacdo continuada: uma denominada
individualista e outra colaborativa. A vertente individualista é sustentada por diversas
suposicoes, entre elas, as seguintes: em primeiro lugar, a ideia de que quanto mais
qualificado for o professor, em termos éticos e politicos, melhor a sua relevancia
social; em segundo lugar, ideia de que uma formacé&o inicial ruim implica na
necessidade de auxiliar o professor em suas deficiéncias; por fim, o ciclo de vida do
professor também deve ser levado em consideragdo, pois 0 seu angulo de visédo
muda com o passar do tempo e o avan¢o da idade, assim, seus interesses e

preferéncias se alteram.
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Contudo, na abordagem colaborativa, a Formacéo Continuada de Professores
(FCP) foca a equipe pedagdgica normalmente constituida por diferentes
profissionais, como a dire¢cdo, a coordenacdo e o grupo de professores. Segundo
Davis et. al. (2011), os estudos que contemplam essa linha compreendem que o
coordenador pedagoégico possui um papel fundamental na formacéo continuada dos
professores no interior da escola.

Entretanto, Davis et. al. (2011), apoiados em Sa et. al. (2001), observam que,
quando tal abordagem é adotada como politica publica, boa parte da formacao é
simplesmente transferida as escolas, fazendo do coordenador pedagdgico um mero
executor de medidas verticalizadas. Ainda dentro desta dimensao colaborativa,
Davis et. al. (2011) apontam também a escola como l6cus de formacao continuada
de professores. Nesta O6tica, o coordenador pedagogico ndo é exclusivamente o
responsavel pela formagédo permanente dos professores, pois se considera o dialogo
e a criticidade da equipe docente, ou seja, a formacdo de “comunidades de
aprendizagens” é fator primordial para a consolidacdo de um constante processo de
formacéo continuada.

Tendo em mente as perspectivas apresentadas acima, como podemos
conceituar a formacdo continuada de professores? Sera que isso é realmente
possivel? Observamos no texto da pesquisadora Bernadete Gatti (2008) que o
conceito de educacao continuada € impreciso e, deste modo, 0S cursos presenciais,
semipresenciais, a distancia, palestras, seminarios, atividades em reunides
pedagdgicas e trocas de experiéncias entre pares sdo todos colocados sob o rétulo
de “formacéao continuada”.

Moreto (2009) critica essa caracteristica de formacdes, considerando-as
aligeiradas, constituindo-se normalmente em um amontoado de “cursinhos”
desconexos uns dos outros. Este autor considera que a formacao continuada deve
carregar um continuum de agdes “menos pontuais, no momento em que traz consigo
as marcas da cultura humana e, por conseguinte, da pratica social” (2009, p.68). E
perceptivel a critica desse autor em relagdo a formacéo continuada de professores
que € ofertada de modo pontual, sem continuidade e sem articulacdo entre os
cursos feitos pelos professores. O autor alerta para a necessidade de se considerar
a “formacédo para além dos cursos de curta duracdo” (MORETO, 2009, p. 68).

Ainda de uma forma ampla, Francisco Imbernén (2010, p. 115), define a

formacéao continuada de professores como “toda intervengao que provoca mudancas
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no comportamento, na informacgéo, nos conhecimentos, na compreensao e nas
atitudes dos professores em exercicio”.

Portanto, diante da dificuldade de conceituar a formacéo continuada, se faz
relevante apresentar brevemente um panorama dessa formacdo no Brasil pelo
menos nessas ultimas décadas.

Assim, para Clarissa Martins de Arauljo e Everson Melaquiades da Silva
(2009), entre o final dos anos de 1970 e inicio dos anos de 1990, a formacéao
continuada de professores foi marcada por diferentes nomenclaturas, por exemplo:
reciclagem, capacitacido e aperfeicoamento (ARAUJO; SILVA, 2009). Tais termos
marcam a ideia que se tinha (e ainda se tem) da formacéo continuada, ou seja, dar
capacidade ao professor para que ele reproduza os novos conhecimentos em sala
de aula.

Todavia, observamos avancos na concepc¢ao de formacdo continuada de
professores. Para Garcia (apud ARAUJO; SILVA, 2009, p.329), o professor tem

assumido um papel ativo na construcdo do saber para a sua pratica:

Cada vez mais se assume que o professor € um construtivista, que
processa informacdo, toma decisfes, gera conhecimento pratico, possui
crencas e rotinas, que influenciam a sua atividade profissional. Desta
maneira, o espaco de formacao do professor sera a escola e o conteddo
dessa formacéo sua prética educativa.

Essa segunda tendéncia critica-reflexiva, apontada por Aradjo e Silva (2009),
corrobora com o pensamento de Névoa (1992), no qual o professor deve ser o
protagonista de sua formacao. Segundo esse autor, a formacéao do professor passa
também pela formacédo pessoal, pois, segundo ele, ndo € possivel dissociar a

pessoa do profissional:

(...) Estar em formacé&o implica um investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre os percursos e 0s projectos préprios, com vista a construcao
de uma identidade, que é também uma identidade profissional (NOVOA,
1992, p.13).

Deste modo, € preciso que o professor tenha a possibilidade de investir em
sua propria formacdo. Logo, para esse autor, ndo basta propiciar cursos aos
professores, se faz necessario criar outra cultura profissional que possibilite a sua

autoformacéo, isto €, em Ultima instancia, a sua autonomia docente:
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Nao se trata de mobilizar experiéncia apenas numa dimenséo pedagodgica,
mas também num quadro conceptual de produgdo de saberes. Por isso, é
importante a criacéo de redes de (auto) formacéo participada, que permitam
compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formacdo como um
processo interactivo e dinamico (...) (NOVOA, 1992, p.14).

Pinto, Barreiro e Silveira (2010), se pautando em Tardif (2000) e também em
Noévoa (1992), compreendem definitivamente que os professores nao séao
simplesmente receptores de informagdes transmitidas pelos formadores. Nesse
sentido, os professores sdo produtores de conhecimentos no exercicio de sua
atuacao profissional. Tais autores entendem que a informacdo € apenas um dos
componentes da formacao docente.

Apesar das novas concepcdes acerca da formagdo continuada de
professores, tratadas em atuais artigos cientificos, alguns érgdos do governo
brasileiro ainda compreendem tal formacdo como “capacitacdo”, ou seja, dentro de
uma visao de “professor-reprodutor” de conhecimentos.

Isso € possivel verificar ao olharmos para o paragrafo Unico do artigo 40 da
Lei 11.494, de 20 de junho de 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento da Educacéo Basica de Valorizacdo de Profissionais da Educacéo
(FUNDEB): a “Remuneragdao e aperfeicoamento do pessoal docente e dos
profissionais da educacao” devem contemplar a “remuneracao e capacitagao, sob a
forma de formacéo continuada, de trabalhadores da educagéao basica (...)". Em outro
trecho do FUNDEB, encontramos na Secdao Il. Disposi¢cdes Finais: “Os Planos de
Carreira deverdo contemplar capacitacdo profissional especialmente voltada a
formacdo continuada com vistas na melhoria da qualidade do ensino” (BRASIL,
2007).

Entretanto, a despeito da concepcdo de formacdo continuada adotada,
Moreto (2009) faz um exame das concepcdes de formagao continuada existentes,
concluindo que ndo ha formacgéo, mas sim, uma semiformacéo. Para tal, ele recorreu
ao modelo de analise de dados oriundos de Theodor W. Adorno (1996), o qual
auxilia com a discussdo acrescentando que independente da formacdo assumida,
ela sempre chega ao professor pré-definida e, portanto, ndo chega a ser uma
formacao propriamente dita.

Para Moreto (2009), de acordo com Adorno (1996), a semiformacdo se

mostra como “consequéncia de uma concepgao de formagao apartada das questdes
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da cultura, da humanizacgéo dos individuos e das questdes sociais” (MORETO, 2009,
p. 57). De acordo com Moreto (2009), a formacdo, ou melhor, a semiformacgao
coisifica as relagcbes humanas, proporcionando uma separacao entre 0 pensamento
e a acao.

Deste modo, se todo e qualquer tipo de formacgédo € pré-formatado, somos
levados a pensar que a formacdo continuada de professores na rede publica de
Campinas também se enquadra dentro deste modelo de andlise. Logo, se faz
necessario pensar em outros caminhos que possibilitem uma formacao de fato.

Portanto, diante dessas concepcdes apresentadas, sobretudo, da revisdo
bibliografica, somos levados a compreender que a maioria delas esta alicercada em
uma epistemologia fortemente ligada as correntes pragmaticas. Por isso, foi
fundamental estudar um pouco mais os autores de tal linha. Devido a sua
repercussao, como veremos adiante, escolhemos como representante desta
corrente 0 pedagogo estadunidense Donald A. Schon. Esta escolha se deve também
ao fato de que esse autor argumenta a favor de uma formacédo dos docentes que
contemple a nogao de “professor pratico-reflexivo”.

Para enriqguecimento desta discussdo, também procuramos possiveis
contrapontos ao autor acima referido, como Newton Duarte e Suze Scalcon e Isabel
Alarcdo. Além desses autores, utilizaremos também as contribuicbes do aleméao
Theodor W. Adorno.

1.2.1. Aformacéo do professor prético-reflexivo

Neste topico, procuramos entender um pouco mais sobre a dimenséo da
epistemologia da pratica na formacdo de professores. Sabemos que tal dimensao,
tdo presente na atualidade, se relaciona muito aos escritos de Donald Schon, pois
este autor propde que os profissionais (inclusive os professores) sejam pratico-
reflexivos. Nesta proposta de Schon, o conhecimento pratico é bastante enfatizado
em detrimento dos conhecimentos tedricos.

Mas afinal, quando tais ideias comecaram a se disseminar nos meios
educacionais? Quais 0s principais pressupostos dessa epistemologia? Quais as
implicacbes dessa producdo de conhecimento, sobretudo, para a formacgao

continuada do professor?
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Em busca de respostas a estas questbes, consultamos o texto “Reflexao
critica sobre o pensamento de D. Schén e os programas de formacdo de
professores”, de Isabel Alarcdo. Segundo essa autora, ha varias referéncias ao
nome do professor Donald A. Schén ligadas a nogao do “professor pratico-reflexivo”.
Para Alarcao (1996), esse autor contribuiu fortemente para a consolidagédo da nocao
de “professor reflexivo” em diversos lugares do mundo, sobretudo, no Brasil nos
anos de 1980 e de 1990. De acordo com Santos (2004, p.03),

Entre as tendéncias mais presentes nos estudos sobre a formacdo de
professores esta a reflexdo como conceito mais adotado. Schén (1995), um
dos autores que mais tem contribuido para a difusdo do conceito de
reflexdo, propds o conceito de reflexdo-na-acdo como o processo pelo qual
os professores aprendem a partir da analise e interpretacdo de sua propria
atividade.

Mas, porque essa nogao de “professor reflexivo” se tornou tdo forte na
formacao de professores?
Para Alarcdo (1996), a difusdo de tal epistemologia nos meios educacionais

pode se relacionar

a crescente consciéncia das responsabilidades que, como profissional, o
professor assume perante a sociedade e das dificuldades de formacdo que
assolam as instituicbes a que incube essa tarefa [...] que atrai os leitores
para estes titulos, portadores de uma eventual esperanga num paradigma
eficaz que interligue teoria e préatica na formacao de professores e que em
vao se tem procurado. Perscruta-se se a mensagem indiciadora de um
possivel novo paradigma se esconde por detras da préatica da reflexéo,
atitude que nos relanca para os valores do humano que insistentemente
teimam em vir respirar a tona da agua, num mundo vincadamente poluido
pelo racionalismo técnico (ALARCAO, 1996, p.13).

Mas, por que Schén combate com tanta veeméncia o racionalismo técnico?
Por que Schon propbe outra epistemologia da préatica? Para esse autor, existe um
equivoco nas formacfes dos atuais profissionais, pois elas ocorrem por meio da
l6gica da racionalidade técnica. Para Schon (2000), muitas instituicbes fazem os
seus alunos acreditarem que os conhecimentos adquiridos na academia podem ser
transpostos para a realidade, resolvendo assim os problemas da pratica. Esse autor
acredita que os profissionais ndo estao preparados para enfrentar novas situacoes
da pratica profissional ou o que ele denomina de “zonas de incertezas”. Neste

sentido, o autor cré que cada situacdo a ser resolvida € unica, por isso, as
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instituicdes responsaveis pela formagéo, neste caso, nunca dardo conta de ensinar
tudo o que o profissional necessita.

Segundo Schon (2000), tal conceito € considerado uma alternativa a
racionalidade técnica, propondo, deste modo, uma epistemologia da pratica. Tal
epistemologia se baseia nas competéncias que se encontram implicitas nos bons
profissionais. Schon (2000) questiona o atual pressuposto de a pesquisa académica
render conhecimento profissional util e de que esse mesmo conhecimento ensinado
nas escolas prepara os estudantes para os problemas da pratica cotidiana.

Assim, a partir dessa preocupacdo, Schén (2000) formula os conceitos de
‘conhecer-na-agao” e “reflexdo-na-agao”. Para Schon (2000), a “reflexdo na agao” é
guando se pensa no que fazemos, ja o “conhecimento na agao” ocorre quando o
conhecimento esta no proprio ato (a acdo). Esse mesmo autor ressalta que esses
conceitos sdo dificeis de serem verbalizados e, quando o sdo, ndo os descrevem

como tal:

Usarei a expressdo “conhecer-na-acdo” para referir-me aos tipos de
conhecimento que revelamos em nossas acoes inteligentes — performances
fisicas, publicamente observaveis, como andar de bicicleta, ou operacdes
privadas, como a andlise instantdnea de uma folha de balan¢o. Nos dois
casos, 0 ato de conhecer esta na agcdo. NOs o revelamos pela nossa
execucao capacitada e espontanea da performance, e é uma caracteristica
nossa sermos incapazes de torna-la verbalmente explicita. (SCHON, 2000,
p. 31).

Tal dimenséo pratica foi alvo de criticas por parte de diversos autores, entre
eles o professor Newton Duarte (2003) em seu texto intitulado “Conhecimento tacito
e conhecimento escolar na formacdo do professor (Por que Donald Schén néo
entendeu Luria)”. Segundo esse autor, foi a partir do escolanovismo que surgem as
nogdes de “professor reflexivo'” e o “construtivismo”. Apesar de o primeiro priorizar a
analise da aprendizagem do professor e o segundo focar na analise da
aprendizagem do aluno, ambos trazem consigo pressupostos pragmaticos.

Assim, para Duarte (2003, p. 610), os estudos na linha da “epistemologia da
pratica”, incluindo ai a do “professor reflexivo”, se disseminou no Brasil na década de

1990 e foi impulsionada pela forte difusdo da epistemologia pds-moderna e do

! No entender de Pimenta e Ghedin (2002, p. 18), no inicio dos anos de 1990 a expresséao “professor
reflexivo” ganhou repercussdo no campo educacional, no entanto, o “reflexivo” foi adotado enquanto
adjetivo (atributo do ser humano) e ndo enquanto conceito, isto €, “um movimento tedrico de
compreensao do trabalho docente”.



33

pragmatismo neoliberal, com o0s quais a epistemologia da pratica guarda
inequivocas relagdes. Tal visdo também é compartilhada por Suze Scalcon (2008)
em seu texto “O pragmatismo e o trabalho docente”. Para Scalcon (2008, p. 499), na
acepcao neoliberal, no que diz respeito ao conhecimento, “a verdade somente pode
vir da pratica e que a atitude de representar a realidade deve ser substituida pela
indagacédo quanto a melhor forma de utiliza-la”.

Logo, por meio desses autores, percebemos que os estudos no campo da
“epistemologia da pratica” e do “professor reflexivo” estdo estreitamente envolvidos
aos temas e as abordagens ideoldgicas neoliberal e pés-moderna (Duarte, 2003),
como vimos anteriormente.

Ainda na dimensao do conhecimento, a pesquisadora Suze Scalcon rechaca,
tal como Duarte (2003), essa abordagem pragmatica tdo defendida por NoOvoa,
Schon, Tardif e Perrenoud. Segundo Scalcon (2008), essa epistemologia

sustentada, sobretudo, por Schén possui um carater espontaneista e que

reduz seu saber profissional a uma mera aquisi¢do de informacdes e dados
gue nao ultrapassam o nivel do senso comum, o que ndo lhe permite a
apreensdo das articulagdes historicas existentes entre o trabalho educativo
e a apropriacdo do conhecimento socialmente elaborado (SCALCON, 2008,
p. 505).

Portanto, para Scalcon (2008, p. 505), essa epistemologia da pratica
encontrada em Schon, ndo contribui de forma relevante para a formacdo do
professor, pois “se dirige e se restringe ao trato instrumental de saberes, voltado
para a sobrevivéncia da vida cotidiana”. No maximo, podera acrescentar “para que o
professor se torne um administrador de estilos de vida uteis para a sobrevivéncia”
(SCALCON, 2008, p. 505).

No mesmo caminho, Santos (2004) percebe que essa visdo de Schon de
forma alguma contribui no sentido de uma formacéo de professor mais autbnoma,
pois nesse caso o0 docente tende a se restringir ao seu mundo pratico, isto €, ao

“chao da sala de aula”. Para a referida autora,

Contudo, é necessario considerar que boa parte dos professores tende a
limitar seu mundo de acdo e de reflexdo a aula. Nesse processo, é
necessario transcender os limites que se apresentam inscritos em seu
trabalho, superando uma visdo meramente técnica na qual os problemas se
reduzem a como cumprir as metas que a instituicdo ja tem fixadas. Esta
tarefa requer a habilidade de problematizar as visbes sobre a pratica
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docente e suas circunstancias, tanto sobre o papel dos professores como
sobre a fungéo que cumpre a educacgéo escolar (SANTOS, 2004, p.03).

Neste sentido, em oposi¢cao a epistemologia da préatica de Donald A. Schon,

Scalcon (2008) prop&e outra epistemologia, ou seja, a da praxis, pois, esta revela

a importancia da unidade tedrico-pratica para os processos de producao e
reproducdo do conhecimento e de uma consequente apropriacdo da
estrutura objetiva da realidade ganha significado quando ha o
reconhecimento do valor teérico da pratica aliado ao valor da teoria
(SCALCON, 2008, p. 503).

Portanto, Scalcon (2008) entende que a epistemologia da praxis é
fundamental para que, no ambito da formacdo do professor, possibilite a
interpretagdo do mundo visando transforma-lo. Para essa autora, ao contrario do
que ocorre na epistemologia da préatica que se limita as aparéncias, a epistemologia
da praxis

leva em conta a esséncia da realidade captada pelo concreto pensado e em
consideragcdo ao movimento dialético de elaboragédo de conhecimentos que

vai da pratica a teoria, na procura da articulagcdo entre o particular e o
universal, entre a parte e o todo (SCALCON, 2008, p. 504).

Na otica da formacao, Scalcon (2008, p. 504) entende que a praxis tem duas
funcdes principais; a primeira se relaciona com as transformacdes sociais e a outra
se refere a “mediacédo que exerce entre o conhecimento e a sua apropriagao”. Logo,
a formacdo de professores na epistemologia da préaxis se diferencia da
epistemologia da pratica, pois ndo exclui a dimensao tedrica de sua propria
estrutura.

Ainda para Scalcon (2008, p. 505), a epistemologia da praxis, na dimensao da
formacao do professor, assume também o papel de mediadora, pois possibilita a
identificacdo dos “(...) limites de uma agado pedagogica fundada em processos de
formacao alienados e desumanizadores porque assentados na hegemonia dos
valores da classe dominante”. Logo, segundo essa autora, sob o prisma da praxis, o
professor se apropria de conhecimentos teoricos e praticos, possibilitando-lhe a
transformacao da situacdo na qual vive conjuntamente com 0s seus alunos.

Por fim, a autora reitera que a formacéo profissional do professor que leva em

conta a epistemologia da praxis torna-se muito mais significativa, pois o
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dominio dos conhecimentos, por parte do professor, operado na
apropriacéo cientifica, tedrica e académica de valores cognitivos e praticos
possibilitam transformar a situacdo na qual vivem os professores e alunos
por um processo pedagégico de formacdo humana (SCALCON, 2008, p.
505).

Entdo, parece-nos razoavel compreender que a epistemologia da praxis é
mais ampla, uma vez que considera as relacdes soéciohistoricas, permitindo ao
professor uma visdo mais global na interpretacdo do mundo e, consequentemente,
na intencdo de transforma-lo. Fica evidente, a partir da leitura desses autores, que a
epistemologia da pratica, sobretudo aquela defendida por Donald Schon e que se
expandiu fortemente nos anos de 1990, foi possuida pela ideologia neoliberal.

Logo, se faz necessério compreender quais as relacdes entre a ideologia

neoliberal e a educacéo, sobretudo, no que diz respeito a formacéo de professores.

1.3. Neoliberalismo e a educacéao

A nossa preocupacdo neste tépico € procurar entender as relacdes entre
educacdo e o pensamento neoliberal. Por isso, se faz necessario verificar quais as
intencbes desse pensamento com relacdo a educacao e a formacdo continuada de
professores no contexto nacional.

No entanto, € indispensavel apresentar antes algumas interpretacées acerca
do neoliberalismo (final do século XX e inicio do XXI), que é totalmente diferente do
liberalismo classico do século XVIII.

Deste modo, fizemos a leitura do texto “Neoliberalismo e Educagao” de
Méarcio Javan Camelo de Lima. Tal autor compreende que o liberalismo tem por
principios a liberdade, a propriedade privada e o individualismo. Para Lima (2007), a
liberdade é essencial para as acfes e potencialidades individuais. Afirma ainda que,
dentro da dtica liberal, a auséncia de liberdade “é¢ um desrespeito a
personalidade”(LIMA, 2007, p. 45).

Ja no que se refere ao individualismo, Lima (2007) afirma que o individuo ndo
deve ter os seus atributos limitados por uma autoridade (como o Estado, por
exemplo), ao contrario, esse mesmo governo deve incentivar as suas
potencialidades, mas “torna-se o Unico responsavel pelo seu sucesso ou fracasso

social” (LIMA, 2007, p. 45). Por fim, esse autor aponta a propriedade como um
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direito inalienavel do individuo repugnando as formas de furtar esse “direito” (LIMA,
2007, p. 46).

A partir desses principios postulados por Lima (2007), € importante
diferenciarmos o liberalismo do século XVIII, do “liberalismo contemporaneo”
denominado também de neoliberalismo. Desse modo, encontramos apoio na leitura
do texto também intitulado “Neoliberalismo e Educacédo” de autoria da professora
Sonia Alem Marrach. Neste trabalho, pudemos distinguir com bastante clareza o

liberalismo classico do neoliberalismo. Segundo a autora,

Enquanto o liberalismo classico, da época da burguesia nascente, propos
os direitos do homem e do cidadéo, entre os quais, o direito a educacéo, o
neoliberalismo enfatiza mais os direitos do consumidor do que as liberdades
publicas e democréticas e contesta a participacdo do estado no amparo aos
direitos sociais. (MARRACH, 1996, p. 42).

Logo, vemos, por essa autora, que ha uma espécie de retrocesso no
neoliberalismo em relacdo ao liberalismo classico na medida em que existem perdas
nos campos social e politico. Isso significa que, apesar do liberalismo também
repudiar as interferéncias do Estado na economia, tal ideologia considerava o
individuo como um cidad&o livre com plenos direitos. Ja na ideologia neoliberal esse
mesmo individuo é tratado como um mero consumidor de mercadorias postas a
venda pelo mercado. Nesse sentido, a busca por “direitos” pelo cidadao se restringe
a reclamacdes acerca da qualidade das mercadorias adquiridas, que podem ser um
eletrodoméstico comprado em uma loja, uma assisténcia médica adquirida em uma
instituicdo que vende planos médicos ou até mesmo o ensino (em qualquer nivel)
vendido em escolas.

Além disso, para Marrach (1996), essa ideologia neoliberal (surgida no pés
Segunda Guerra, de acordo com Lima (2007)) é tipica de sociedades avancadas,
mas que vem crescendo nos ultimos anos no Brasil e no restante da América Latina
aliada a uma cultura politica conservadora. De acordo com Marrach (1996, p. 42),
essa ideologia € mais bem explicitada ao afirmar que “o neoliberalismo parte do
pressuposto de que a economia internacional é autorregulavel, capaz de vencer as
crises e, progressivamente, distribuir beneficios pela aldeia global, sem a
necessidade de intervencado do Estado”. De acordo com essa autora, o liberalismo

se baseia no individuo, enquanto o neoliberalismo se baseia nas grandes
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corporacgdes internacionais como o Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Banco
Mundial (BM).

Portanto, segundo Marrach (1996, p. 43), no neoliberalismo ha uma
liberdade,no entanto, € a ‘liberdade econdbmica das grandes organizagoes,
desprovida do contetdo politico democratico proposto pelo liberalismo classico”.
Assim, por meio de Marrach (1996), vemos o0 quanto o0 neoliberalismo considera que
os direitos sociais devem ser minimos e, entre esses direitos, esta o da educacao.

No entanto, a educacédo, no contexto neoliberal, também se mercantiliza a
ponto de se tornar estratégica na busca do lucro. De acordo com Marrach (1996, p.
45), “no discurso neoliberal a educagao deixa de ser parte do campo social e politico
para ingressar no mercado e funcionar a sua semelhanca”.

Para a autora, acima referida, na retorica do neoliberalismo, a educacao séo
atribuidos trés objetivos principais. O primeiro objetivo € integrar a educac¢ao escolar,
mercado e pesquisa académica a livre iniciativa; vincular a universidade a producao
das industrias baseando-se na ciéncia e na técnica, transformando a ciéncia em
capital técnico cientifico. O segundo objetivo é transformar a escola em um ambiente
de divulgacao dos ideais dos grupos dominantes, nesse caso, 0s ideais neoliberais.
A esse respeito, Lima (2007, p. 48) também compreende que a escola é
fundamental para a difuséo dos ideais neoliberais:

A cartilha do Instituto Liberal demonstra o papel estratégico que tem a
educacdo no projeto neoliberal. Nesse projeto, a interven¢cdo na educacao
com vistas a servir aos propositos empresariais e industriais tem duas
dimensdes principais. De um lado, é central, na reestruturacdo buscada
pelos idedlogos neoliberais, atrelara educacdo institucionalizada aos
objetivos estreitos de preparacéo para o local de trabalho. No Iéxico liberal,
trata-se de fazer com que as escolas preparem melhor seus alunos para a
competitividade do mercado nacional e internacional. De outro, é importante
também utilizar a educagcdo como veiculo de transmissdo das ideias que
proclamam as exceléncias do livre mercado da livre iniciativa.

Por fim, o terceiro objetivo, segundo a visdo neoliberal de acordo com
Marrach (1996), é tornar a escola um nicho para os produtos da industria cultural e
da informatica, apesar da contradi¢cdo, pois os neoliberais apoiam os subsidios do
Estado para divulgar os produtos didaticos e paradidaticos. Nesse sentido, os pais e
alunos sao vistos pelos neoliberais como “consumidores” e, portanto, a educacéao é

um bem a ser adquirido.
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Por meio desses objetivos é possivel verificar que, para Marrach (1996), a
educacdo assume um papel notavel e estratégico no sentido de contribuir aos
propoésitos neoliberais. Mas esse teor estratégico da educacdo ndo se limita ao
ensino basico, pelo contrario, se expande para todos os niveis, inclusive ao nivel
superior.

Marrach (1996) se preocupa com as propostas neoliberais voltadas para as
universidades publicas. Segundo essa autora, o neoliberalismo propde: que 0s
estudantes custeiem o0s seus estudos em universidades federais; a eliminacdo da
dedicacdo exclusiva dos professores universitarios, visando ampliar o quadro de
docentes, diminuindo os gastos e reduzindo os salarios; a busca de recursos em
empresas e industrias privadas direcionando as pesquisas as demandas de
mercado.

Assim, para a referida autora isso representa o “modelo competitivo de
universidade” voltado para uma suposta “qualidade”. Isso significa pensar a escola
como um grande negocio. Para Marrach (1996, p. 50) o pensamento neoliberal é

tecnicista e, portanto,

equaciona problemas sociais, politicos, econdmicos como problemas de
geréncia adequada e eficiente ou inadequada e ineficiente. Por exemplo, ao
comparar a escola publica de primeiro e segundo graus a escola particular,
a retérica neoliberal diz que a qualidade da primeira é inferior a da segunda
porque a administracdo da escola publica é ineficaz, desperdica recursos,
usa métodos atrasados. N&@o leva em conta a diferenca social existente
entre ambas, nem a magnitude do capital econdmico de cada uma. Assim, a
nocdo de qualidade traz no bojo o tecnicismo que reduz os problemas
sociais a questdes administrativas, esvaziando os campos social e politico
do debate educacional, transformando os problemas da educacdo em
problemas de mercado e de técnicas de gerenciamento. Com as novas
tecnologias de informacdo e comunicacdo, a educacdo escolar vai para o
mercado, seja via financiamentos de pesquisa, marketing cultural,
educacional, da mesma forma que com as técnicas de reprodutibilidade do
inicio deste século, a arte foi e ficou no mercado.

De acordo com Lima (2007, p. 54), ao tratar da universidade e das relacdes
entre educacao e sociedade, considera-se que a preponderancia da economia sobre
a cultura acarreta a universidade “levar os docentes a adesdo fascinada a
modernizacao, a critérios de rendimento, de produtividade e de eficacia”. E, dessa
forma, deixa de lado o “ato da reflexdo, retificagdo e construcdo de um novo
saber”’(LIMA, 2007, p. 54).
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Para Marrach (1996), todo esse processo “neoliberalizante”, que € imposto a
universidade publica, faz parte de um contexto maior que pode ser sintetizado,
citando Max Weber (1992), como “desencantamento do mundo”, no qual qualquer
coisa pode se transformar em mera mercadoria. Assim, vemos 0 quanto para a

autora a educacao é uma estratégia relevante para o discurso neoliberal:

Para a educacdo, o discurso neoliberal parece propor um tecnicismo
reformado. Os problemas sociais, econémicos, politicos e culturais da
educacdo se convertem em problemas administrativos, técnicos, de
reengenharia. A escola ideal deve ter gestdo eficiente para competir no
mercado. O aluno se transforma em consumidor do ensino, e o professor
em funcionario treinado e competente para preparar seus alunos para o
mercado de trabalho e para fazer pesquisas préaticas e utilitdrias a curto
prazo(MARRACH, 1996, p. 51).

Portanto, pudermos visualizar que a educacdo é uma estratégia importante,
segundo Marrach (1996), para o discurso neoliberal. No dizer de Lima (2007, p. 49),

significa que

(...) o projeto neoliberal ndo se diferencia muito dos seus objetivos
econdmicos e ideoldgicos, quais sejam: expansdo do mercado livre, a
drastica reducdo da responsabilidade governamental pelas necessidades
sociais, o refor¢o das estruturas intensamente competitivas de mobilidade, o
rebaixamento das expectativas das pessoas em termos de seguranca
econdmica e a popularizacao de uma determinada forma de pensamento de
evolugéo social.

Essa concepcédo neoliberal na qual a educacdo é uma forma até certo ponto
estratégica para resolver diversos problemas, como por exemplo, as crises
econbmicas e, por consequéncia, as questbes sociais, pode ser encontrada em
relatérios de instituicbes de pensamento neoliberal como o Banco Mundial.

Assim, a partir dos autores acima referidos, é possivel perceber que as
politicas neoliberais voltadas para a educacdo se baseiam na légica do mercado,
desvinculando a dimenséo politica da educacéo e, dessa forma, imprimindo um teor
tecnocrata.

Logo, a ideologia neoliberal se resume em um pensamento que se transforma
em acdo, no sentido de tornar as teorias e as praticas educativas em lucro e
privilégios para determinados grupos da sociedade.

Desse modo, a partir de agora, tendo em mente as intencbes do

neoliberalismo para com a educacgéo, cabe entendermos como essas intencdes se
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refletem na politica de formac&o de professores e, por consequéncia, na formacgéo
continuada. De antemé&o j& € possivel imaginar que a formagéo continuada, nessa
perspectiva apresentada, também assume um carater pratico-instrumental visando a
qualidade total com o intuito de atender as necessidades do mundo do trabalho, ou

melhor, do mundo do mercado capitalista.

1.3.1. Avisao neoliberal acerca da formacao de professores

Para iniciarmos essa discusséo acerca das relagdes entre neoliberalismo e a
formacdo de professores, utilizamos o texto de Pablo Gentili intitulado
“Neoliberalismo e educacdo: manual do usuario”. Segundo Gentili (1996), para os
neoliberais, o problema da educacéo é gerencial e, desse modo, ndo se vincula com
problemas estruturais, por exemplo, melhora dos salarios, diminuicdo de alunos por
sala, qualificacdo dos ambientes pedagdgicos, etc. Para o pensamento neoliberal, o

problema educacional se resume a reformulacao de gestao:

Sendo assim, transformar a escola supde um enorme desafio gerencial:
promover uma mudanca substantiva nas praticas pedagogicas, tornando-as
mais eficientes; reestruturar o sistema para flexibilizar a oferta educacional;
promover uma mudanca cultural, ndo menos profunda, nas estratégias de
gestdo (agora guiadas pelos novos conceitos de qualidade total); reformular
o perfil dos professores, requalificando-os, implementar uma ampla reforma
curricular, etc. (GENTILI, 1996, p. 18).

Nesta perspectiva “neoliberalizante”, segundo Gentili (1996, p.18), a
educacao nao sofre com a falta de docentes nas escolas: “nao faltam professores,
faltam professores mais qualificados”. Além disso, a formacdo continuada de
professores sendo um dos componentes fundamentais da educacdo também se

insere em uma logica a qual Gentili (1996) denomina de mcdonaldizacéo da escola.

Segundo o autor, o pensamento neoliberal entende a escola como uma
empresa qualquer e, desse modo, necessita seguir oS mesmos preceitos do
mercado. Assim, tal como as empresas de fastfoods, as escolas devem ser
competitivas, ter qualidade e atender as demandas mercadolégicas, dai o conceito

mcdonaldizacéo.

Ainda nessa linha comparativa entre a escola e as empresas alimenticias

denominadas de fastfoods, Gentili (1996) entende que a visao neoliberal opta por
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um docente passivo e que se limita a receber conteldo e passar, como se estivesse

servindo-o0 aos seus alunos.

Ao mesmo tempo, no contexto desses processos de modernizacao
conservadora, as politicas de formacédo de docentes vao se configurando
como pacotes fechados de treinamento (definidos sempre por equipes de
técnicos, experts e até consultores de empresas!) planejados de forma
centralizada, sem participacdo dos grupos de professores envolvidos no
processo de formacéo, e apresentando uma alta transferibilidade (ou seja,
com grande potencial para serem aplicados em diferentes contextos
geogréficos e com diferentes populacées) E essa, precisamente, uma das
caracteristicas que tém facilitado a expanséo internacional de uma empresa
como o McDonald's. Esse tipo de empresa tem tido um papel fundamental
no desenvolvimento daquilo que poderiamos chamar aqui "pedagogia
fastfood": sistemas de treinamento rpido com grande poder disciplinador e
altamente centralizados em seu planejamento e aplicagdo. (GENTILI, 1996,
p.34)

Em tal entendimento, ao professor ndo € dada a autonomia de produtor de
conhecimento, ao contrario, € considerado um mero “aplicador” de conhecimentos

adquiridos de seus respectivos “supervisores”.

Assim, para Gentili (1996, p. 34-35), tudo isso pode ser resumido a um
treinamento estritamente técnico. Isso fica evidente ao afirmar que “formar um
professor ndo costuma ser considerada uma tarefa mais complexa do que a de
treinar um preparador de Hambuarguer”. Isso tudo nos leva a pensar que, nessa
dimensédo, ndo ha espaco para a inclusdo de aspectos humanizadores como nos
alerta Adorno (1996), mas, ao contrario, existe um enorme espaco para a técnica, a
pratica, a eficiéncia, a meritocracia, a qualidade e uma gana sem fim na busca por

resultados.

Portanto, nos é claro que, para o pensamento liberal, a formacéo de docentes
se limita a uma espécie de treinamento. Nesse caso, 0 professor se restringe a
receber instrugbes das chefias superiores que devem ser seguidas a risca com a
finalidade de garantir a qualidade do “produto final” que sera langado ao mercado.

Assim, a seguir trataremos da politica de FCP em nosso pais.
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2. CONSIDERACOES ACERCA DA POLITICA DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Nesta Secdo, discutiremos o quanto a politica brasileira tem optado nessas
Ultimas décadas por uma supervalorizagdo da formacgdo continuada de professores
em detrimento de um investimento maior na formacéo inicial de nossos docentes,
tendo em vista que uma das justificativas para o fomento da formacao continuada é
de que ha muitas formacdes iniciais de ma qualidade demandando ac¢des de reparo.
Essa suposta inversao de prioridades nessa politica nos leva a pensar em possiveis

relacBes com interesses mercadoldgicos.

2.1. As politicas de Formacéo (Inicial e Continuada) de Professores no Brasil:

uma possivel inversao de prioridades

O que € possivel falar sobre a politica de formacéo de professores em nosso
pais? Quando questionamos esse tipo de formacdo estamos nos referindo tanto a
formacdo inicial quanto a formacao continuada.

A partir das leituras de Saviani (2008), Gatti (2008) e Freitas (2007) percebe-
se 0 quanto a educacdo brasileira tem se pautado pelos ditames de 06rgaos
internacionais, priorizando a produtividade a despeito de qualquer preocupagao com
a qualidade. Desta maneira, a formacdo de professores, tanto inicial quanto
continuada se insere nesse contexto de uma educacdo pragmatica e a mercé do
mercado.

A formacdo continuada de professores estd intimamente ligada as atuais
concepcdes educacionais, politicas e econémicas presentes na sociedade brasileira.
Para Gatti (2008), a formacdo continuada surge em um contexto do fim do século
XX, visando atender uma demanda do mundo do trabalho, principalmente nos
paises desenvolvidos, que € a atualizacdo constante e o aprofundamento dos
conhecimentos. Entretanto, para a autora, essa concepc¢ao de formacao continuada

em nosso pais assumiu outra roupagem:

No Brasil, assistimos a assimilacdo dessa posicao, porém concretamente
ampliou-se o entendimento sobre a educacdo continuada, com esta
abrangendo muitas iniciativas que, na verdade, sdo de suprimento a uma
formacao precéria pré-servico e nem sempre sao propriamente de
aprofundamento ou ampliacdo de conhecimentos (GATTI 2008, p.56).
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Para Gatti (2008), entdo, a formagédo continuada no Brasil, se configurou
como uma formacdo de modo a minimizar as defasagens da formagao inicial. I1Sso
tem ocorrido, devido a “uma situagao particular nossa, pela precariedade em que se
encontram os cursos de formacgao de professores em nivel de graduagao” (2008,
p.56). Logo, vemos uma critica com relagdo a qualidade de nossos cursos de
graduacéo.

A partir disso, somos levados a crer que ha atualmente uma maior
preocupacdo de nossas politicas publicas com a formacdo continuada do que
propriamente com a formacdo inicial, ou seja, baseando-se por Gatti (2008),
podemos perceber uma inversdo do foco no que se refere a politica de formacao de
professores.

No mesmo caminho, Anténio Novoa (1992), ao tratar da formacé&o continuada
da década de 1990 no contexto europeu, afirma que o foco dessa formacédo se
constitui naturalmente quando ainda se faz necesséario melhorar a formagéo basica
do professor.

Diante dessa situacdo, surgem questionamos: por que o Estado insiste em
investir na formacao continuada ao invés de fortalecer a formacao inicial?

Para responder essa questao, verificamos como a formacdo no pais tem se
configurado nos ultimos anos a luz dos pressupostos de Dermeval Saviani (2008) no
texto “O neoprodutivismo e as suas variantes: neo-escolanovismo”, na obra “Histéria
das Ideias Pedagdgicas no Brasil”. Nesse texto de Saviani, vemos 0 quanto a
educacdo brasileira foi influenciada pelos pressupostos neoliberais. E, diante da
dificuldade de se definir as grandes linhas pedagdgicas no periodo pés Ditadura
Militar, prop6e uma ordenacdo de ideias categorizadas em neoprodutivismo, neo-

escolanovismo, neoconstrutivismo e neotecnicismo.

2.2 Politica de formacéao de professores a partir do contexto neoliberal da
década de 1990

Vimos acima que o Estado brasileiro persiste em privilegiar a formagéo
continuada a despeito da inicial. Como explicar esse fato? Ha autores que vém

indicando que essa preferéncia por parte de nossos governantes se relaciona com o
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desenvolvimento mundial do neoliberalismo, fortalecido na segunda metade do
século XX.

A partir das leituras dos textos de Saviani (2008), ficam cada vez mais
evidentes que as mudancas educacionais sao reflexos de transformacdes no plano
econdbmico. Assim, grandes mudancas ocorreram a partir da década de
1990.Segundo Saviani (2008), apesar das mudancas na base econdomica do
fordismo para o toyotismo, € mantida a crenca da relevancia da educacédo para o
processo econdbmico e produtivo, caracteristica fundamental da teoria do capital
humanao.

Contudo, na década de 1990, o significado da teoria do capital humano se
alterou preconizando uma énfase no interesse privado, isto &, valoriza-se o esforco
pessoal para que o individuo consiga melhor posicdo no mercado de trabalho.
Assim, ja ndo € mais papel do Estado se preocupar com a garantia da qualidade das
escolas, pois a formacdo de mé&o de obra para insercdo no mercado de trabalho
deve ser uma iniciativa do proprio individuo.

Deste modo, Saviani (2008, p. 430) afirma que a educacdo passa a ser
compreendida como “um investimento em capital humano individual que habilita as
pessoas para a competicdo pelos empregos disponiveis”. Nesse caso, 0 acesso aos
altos niveis de escolaridade se torna condicdo minima de empregabilidade, o que
nao significa a garantia do emprego, ja que na atual fase capitalista € possivel o
desenvolvimento econémico coexistir com altas taxas de desemprego.

Portanto, para Saviani (2008), € essa a concepcao produtivista, iniciada na
década de 1960 e com a adesdo a teoria do capital humano, que se torna
hegembnica dando formato ao neoprodutivismo. Assim, a partir de uma base
econdbmica excludente, se configura a pedagogia da exclusdo. Esta se funda na
ideia de que é necessario educar os trabalhadores tornando-os “empregaveis” e, em
caso de insucesso, Ihes é incutida a responsabilidade pelo fracasso.

No movimento escolanovista, Saviani (2008) ressalta que a énfase esta no
aprender a aprender. No entanto, no contexto mais recente, ao qual estamos nos
referindo, esse “aprender a aprender” se vincula com a demanda de uma
atualizacdo constante a fim de aumentar o potencial de empregabilidade, mas
também de adaptabilidade. De acordo com Casagrande e Balsan (2012), esse
“aprender a aprender’ esta em consonancia com os ditames de organismos

internacionais, como o Banco Mundial (BM), o qual considera que a formacédo em
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servico dispde de melhores resultados em relagdo a formacéo inicial. Nao por acaso,
segundo Casagrande e Balsan (2012), o BM recomenda o uso da educacdo a
distdncia para a “capacitacdo” dos professores em servico como uma estratégia
explicita de economia de gastos, a qual € justificada pelo uso de novas tecnologias e
métodos.

Assim, o papel da educagédo se pauta na ampliacdo da forca de aprender a
aprender. Essa nova forma assumida pelo pressuposto escolanovista € que, para
Saviani (2008), justifica o termo “neo-escolanovismo”, o qual foi largamente
difundido na década de 1990 no Brasil, sobretudo, em documentos emitidos pelo
Ministério da Educacao (MEC).

Logo, podemos perceber que esse movimento neo-escolanovista estd em
consonancia com a formacdo docente sugerida pelo BM, o qual aponta a
necessidade de um aumento no investimento da melhoria do conhecimento dos
professores. Além disso, essa mesma instituicdo indica que a formacéo em servico é
mais eficaz em relacdo a formacdo inicial. Disso, podemos inferir que, nesse
periodo, temos uma crescente preocupacdo com a dimensédo pratica da educacéo
em detrimento da dimensdo tedrico-pratica.

Da mesma maneira, 0 construtivismo, nessa época, também assumiu outra
forma, na qual se valorizou o pragmatismo e as competéncias individuais. Para
Saviani (2008), o entendimento do construtivismo néo ficou na percep¢do, mas sim
na acao e, por isso, foi bastante influente nas reformas educacionais e praticas
escolares da década de 1990.

Enquanto que, para Saviani (2008), na década de 1970 a pedagogia
tecnicista se pautava nos principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade; na
década de 1990, essa pedagogica toma outro aspecto, isto €, de “valorizagado dos
mecanismos de mercado, o apelo a iniciativa privada e as organizacdes nao-
governamentais, a reducéao do tamanho do Estado e das iniciativas do setor publico”
(SAVIANI, 2008, p. 438). Assim, para o autor, entre 0s anos de 1991 e 2001, periodo
de reforma do ensino no Brasil, essa orientacdo de enxugamento da maquina
publica, reducdo de gastos publicos, é facilmente vislumbrada em materiais emitidos
pelo proprio governo da época.

Portanto, podemos perceber, por meio de Saviani, que na década de 1990
houve um grande impulso dos pressupostos do liberalismo relacionados a educacgéo.

De acordo com Freitas (2007), a formacdo de professores em nosso pais se deu
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gracas ao modelo expansionista do ensino superior iniciado na década de 1990 no
contexto das reformas do Estado, submissas as pressdes dos organismos
internacionais.

Na mesma direcdo que Freitas (2007), Santos (2005) também entende que a
reforma educacional da década de 1990, no Brasil, também foi comprometida com a

ideologia de organismos internacionais a despeito das propostas docentes:

No tocante a elaboracdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Brasileira, aprovada em 1996, as formulacdes e as propostas, fruto de um
longo processo histérico de participagdo dos educadores, foram rejeitadas
pelo grupo governamental. Por fim, instaura-se uma reforma mais afinada
as politicas de ajuste assumidas pelos idealizadores do modelo imposto
pelo Banco Mundial(SANTOS, 2005, p. 01).

Portanto, para Helena de Freitas (2007, p. 1208), é nesse contexto dos anos
de 1990 que sao criados os Institutos Superiores de Educacgao e a “diversificacao e
flexibilizacdo da oferta dos cursos de formacdo — normal superior, pedagogia,
licenciaturas, cursos especiais e cursos a distancia —, de modo a atender a

crescente demanda pela formacgao superior”.

2.3 A expansao daformacao continuada de professores no Brasil

Apbs a leitura de diversos artigos cientificos acerca da Formacao Continuada
de Professores (FCP), notamos que a expansdo desse tipo de formacdo esta
fortemente atrelada a nocédo de que a FCP é a chave para a melhoria da educacao
no pais. Para Gatti (2008), no final do século passado, em paises desenvolvidos,
aumentou consideravelmente o discurso da atualizacdo constante. Isso decorreu de
avancos na tecnologia e nos conhecimentos, sendo a atualizacdo profissional um
pré-requisito importante para o mundo do trabalho. Segundo essa autora, tal
discurso também toma conta dos sistemas educacionais.

Segundo Galindo e Inforsato (2008), foi no mesmo periodo em questao que o
governo brasileiro passou a investir fortemente na formagéao continuada. Para esses
autores, esse momento marca pela primeira vez a sistematizagédo da FCP por parte

do governo. Assim a FCP,
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(...) passou de uma atividade esporadica e espontanea das instituices
educativas, publicas, particulares, e também do terceiro setor, para uma
posicdo chave no processo de desenvolvimento profissional docente
(GALINDO; INFORSATO, 2008, p. 83).

Davis et. al. (2011), ao fazer leituras de textos especializados, encontraram
dois modelos relevantes que indicam a necessidade da FCP. O primeiro modelo se
refere ao “modelo déficit”, no qual a FCP se faz presente devido a uma suposta
fragilidade da formacéao inicial do professor. Nesse modelo, os professores “pouco
ou nada tém a dizer sobre como aprimorar sua formacdo, motivo pelo qual néao
podem ser consultados sobre essa questao” (DAVIS et. al., 2011, p.830). Essa
abordagem é criticada por Davis et. al. (2011) por atender o professor de uma
maneira uniforme e ndo levar em conta as particularidades desse profissional, por
exemplo, a faixa etaria, o tempo de experiéncia em sala de aula, a disciplina em que
leciona e outros. Tais autores desaprovam essa abordagem por atuar
retrospectivamente, isto €, de maneira compensatoria, quando deveria agir
prospectivamente.

Além do “modelo déficit”, Davis et. al. (2011) indicam outro modelo que
justifica a necessidade da FCP: o dinamismo da &rea educacional. A FCP deve ser
inerente a profissdo docente por ser um campo que necessita de uma atualizacédo
constante. Tal modelo reconhece a complexidade da area da educacédo, bem como
a intensa producdo de conhecimento, que gera novos modos de compreender o
desenvolvimento humano e os processos de aprendizagem.

Contudo, Gatti (2008) aponta que a ampliacdo da educacgédo continuada de
professores no pais ao invés de atuar no aprofundamento de conhecimentos para
esse profissional, tal educacao tem sido encarada como uma forma de amenizar as
fragilidades das formac®es iniciais, sobretudo do setor publico de ensino. Segundo
Gatti (2008, p. 62), tal constatacdo vem sendo indicada por meio de avaliacdes,

como por exemplo: pesquisas, concursos publicos e instituicdes internacionais:

Em todos os documentos, menos ou mais claramente, esta presente a ideia
de preparar os professores para formar as novas geragdes para a “nova”
economia mundial e de que a escola e os professores ndo estdo preparados
para isso.
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Desta forma, a no¢do de formacgdo continuada no Brasil, segundo Gatti, é
encarada menos como ampliacdo de conhecimentos e atualizagdo e mais como
compensacao de uma suposta fragilidade da educacéao inicial dos professores.

Gatti (2008) vai a fundo nessa questdo indicando que, para além da
fragilidade da formacdo inicial, ha também uma demanda do mercado internacional.
Assim, segundo a autora, a formagdo continuada de professores é ampliada em
escala mundial devido a duas principais constatacfes: a primeira relaciona-se com
as pressbes advindas do mundo do trabalho, que exige cada vez mais o
aprofundamento e a atualizacdo de conhecimentos dada a conjuntura das novas
tecnologias; a segunda refere-se aos péssimos resultados escolares que atingem
um grande numero de estudantes.

Assim, ainda de acordo com a autora, a equacdo (que segundo ela nédo
necessariamente é verdadeira) diz respeito a uma ideia na qual a melhoria dos
processos educativos acarretaria uma melhoria da economia por meio da
‘qualificacdo das pessoas para a sociedade do conhecimento e do consumo”
(GATTI, 2008, p. 63). Logo, Gatti (2008) nota que um dos principios desta formacao
continuada de professores atua a partir de uma perspectiva material e econdémica,
deixando de lado as preocupag¢des com a formacgédo humana.

A partir de entdo, Gatti (2008) frisa o papel da legislacéo brasileira (decorrente
de embates politicos e sociais), que também impulsionou a ampliacdo da educacao
continuada. A autora aludiu, como exemplo, o inciso Il do artigo 67 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, lei n. 9.394/96 — (BRASIL,
1996) que trata da obrigatoriedade dos poderes publicos em ofertar aperfeicoamento
profissional ao pessoal da educacao.

Para Gatti (2008), ainda no percurso das normas, no ano de 2003, o MEC
instituiu o Sistema Nacional de Certificacdo e Formacédo Continuada da Educacao
Basica por meio da Portaria Ministerial n. 1403/2003. Essa portaria prevé a
ampliagdo de oferta de cursos e outras formas de formagdo de professores,
sobretudo na modalidade de cursos a distancia. Contudo, apesar do aumento da
oferta de formacOes aos professores brasileiros, sobretudo, de cursos normais
superiores, pedagogia e licenciaturas, principalmente, em instituicbes privadas,
guestionamos as suas concepcgdes e as condicdes sob as quais essas formacgdes

estdo sendo disponibilizadas aos nossos docentes. Isso porque, a partir das leituras
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de Freitas (2007) e Gatti (2008), € possivel perceber o quanto as politicas de
formacao de professores tém se pautado em uma concepc¢do compensatoria.

Tomando como exemplo a formacao de professores da educacao infantil e
dos anos iniciais do ensino fundamental, Freitas (2007, p. 1209) destaca a
manutencdo de uma politica publica permanente na formacé&o inicial de professores
em nivel médio, tendo como desafio a “consolidacdo da politica de formacao
superior de professores em servico”.

Portanto, para Freitas (2007, p. 1210), “as acbes do MEC tém pautado pela
continuidade de programas de carater continuado e compensatorio, destinados a
formacao de professores leigos, em exercicios a distancia, em cooperacdo com 0s
sistemas de ensino”. Esse carater compensatério da formacédo de professores é

encontrado também nas pesquisas de Gatti (2008, p. 56):

Muitas das iniciativas publicas de formacao continuada no setor educacional
adquiriram, entdo, a feicdo de programas compensatérios e nao
propriamente de atualizacdo e aprofundamento em avangcos do
conhecimento, sendo realizados com a finalidade de suprir aspectos da ma-
formacéo anterior, alterando o propésito inicial dessa educacéo.

Logo, a manutencdo de programas compensatérios de formacdo de
professores se consolida com a justificativa de se oferecer a formacdo em nivel
superior para professores em exercicio que ndo a possuam. No entanto, se de um
lado isso pode significar um avanco na exigéncia de formacdo minima em nivel
superior para os professores de educacao infantil e do Ensino Fundamental dos
anos iniciais, ha entraves importantes a serem superados, como a necessidade de
se enfatizar as atualizacGes e os aprofundamentos dos saberes dos docentes e a
consideracdo de que os professores que retornam aos bancos escolares sdo um
publico que parou de estudar ha muito tempo e nem sempre deseja retornar, mas se
vé obrigado a isso...

Assim, diante deste cenario da nossa politica de formacgéo de professores foi
possivel perceber, com a contribuicdo de Saviani (2008), que desde a década de
1990 as reformas educacionais no Brasil ocorreram a partir de pressupostos
neoliberais. E, desde entéo, a formacao de professores vem assumindo um carater
mais pragmatico e cada vez mais nas méos das iniciativas privadas, sem os devidos

cuidados para que se garanta a qualidade desejavel.
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De acordo com Olgaises Cabral Maués (2003, p. 101), essa énfase na
formacgéo pratica faz parte de um contexto internacional em que o futuro docente
necessita ter um contato “(...) real com o0 meio em que devera atuar, devendo desde
o inicio da formacdo assumir tarefas especificas e ter um acompanhamento direto
para a realizacdo delas”. Assim, Maués (2003, p. 101) aponta a justificativa das
reformas educacionais internacionais na qual “os cursos de formag&o tém sido muito
teoricos, desvinculados do meio escolar (...)".

Portanto, ainda que se necessite de mais pesquisas (principalmente no que
se refere a dados financeiros e realizacbes orcamentéarias), no entendimento de
Gatti (2008, p. 68), “de maneira geral, da para supor que se carrearam mais
recursos publicos nessa direcdo do que para a formacédo de professores em cursos
regulares de graduacao (licenciaturas) nas instituicées publicas”.

Por fim, perante esta situacdo da formacdo de professores, a partir das
leituras, sobretudo de Saviani (2008), Freitas (2007) e Gatti (2008) somos levados a
pensar que as politicas de formacdo no Brasil tém priorizado: a reducdo de gastos
de investimentos na formacédo inicial, 0 aumento de incentivos para a formacao
continuada em instituicbes privadas de qualidade duvidosa e a valorizagdo da
pratica em detrimento da teoria ou da praxis. Dessa forma, apesar de nos parecer
ser mais adequado investir na formacao béasica do professor, qualificando mais o
seu trabalho junto aos alunos, é impossivel negar o surgimento de uma sucessao de
politicas de formacao continuada de professores, nas trés esferas publicas: federal,
estadual e municipal. Igualmente, ndo podemos negar que tais politicas estdo
presentes na escola e no dia a dia dos professores. Portanto, apresentamos, na
sequéncia, pesquisas que discutiram a politica de formacdo continuada de
professores no municipio de Campinas e reafirmamos a relevancia de nossa

investigacdo sobre essa tematica.

2.4. A politicade Formacado Continuada de professores em Campinas

Nesse topico, tratamos do histdrico das politicas de formacado continuada de
professores do municipio de Campinas a partir do inicio da década de 1980.
Iniciamos por este momento, pois 0 pais passava por um duplo processo: de
abertura politica colocando um fim na Ditadura Militar e de alinhamento aos ditames

da economia internacional neoliberalizante. Nosso objetivo € acompanhar as
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mudancas e/ou permanéncias de concepc¢des e praticas de formagéo continuada de
professores até os dias atuais. Tendo isso em mente, nos baseamos principalmente
em Ferraz (2001) e Moreto (2009) por tratarem acerca da politica de formacéo
continuada de professores de Campinas em suas Dissertacdo e Tese,
respectivamente.

Diante disso, nos questionamos se houve um padrao de formacao continuada
adotado pela rede publica de Campinas. Para Galindo e Inforsato (2008), ha uma
auséncia de modelos mais diversificados de gestdo nos municipios que deem conta
da FCP, pois a maioria deles se referencia as Secretarias Estaduais decorrendo de
uma inibicdo de propostas mais audaciosas e que poderiam suprir necessidades
especificas. Porém, no caso do municipio de Campinas, observamos um processo
histérico de formacéo continuada de professores de mais de trés décadas, o que
confere a essa rede uma dada especificidade. Assim, de acordo com Ferraz (2001),
a politica da Secretaria Municipal de Educacédo (SME) do municipio de Campinas
voltada para formacao continuada de professores se iniciou na década de 1980.

De acordo com Ferraz (2001, p. 75), € sob a gestdo do entdo prefeito José
Roberto Magalhaes Teixeira, entre 1983/88, que o professor Enildo Pessoa assume
a pasta da educacdo. O entdo secretario da educacdo implementa uma politica de
formacdo do professor a partir de pressupostos da “organizagdo racional do
trabalho” e de uma “linha psicolégica comportamental”.

Nesse sentido, o professor ndo era visto como um profissional autbnomo, mas

sim como um mero funcionério que recebia ordens de seus superiores:

Os Assistentes Pedagdgicos (APs) desempenhavam um papel de
motivadores e fornecedores de conhecimento, cada um desenvolvendo o
seu trabalho. Dessa forma, o professor e aluno eram elementos secundarios
e colocados na funcdo de executores do processo pedagdgico, elaborado e
coordenado por especialistas (FERRAZ, 2001, p. 74).

Segundo Ferraz (2001), é perceptivel o quanto a formacdo se dava por meio
de treinamentos, nos quais os professores recebiam o script pronto, cabendo a
esses apenas a execucdo. Aos alunos restava apenas receber aqueles
conhecimentos pré-fabricados em um lugar distante, totalmente descontextualizado
de suas realidades.

Contudo, a avaliacdo do aluno tomava forma, tal como na fabrica, de um

produto acabado e pronto para o consumo.
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O trabalho pedagégico, resumidamente, consistia em: o técnico coordenava
a elaboracédo de contetidos e planejamento junto as unidades escolares; o
professor o executava sob acompanhamento do técnico, e o aluno era
avaliado no seu produto final (FERRAZ, 2001, p. 75).

Para Ferraz (2001, p. 75), o desenho da politica de formacg&o continuada de
professores dessa época expressava bem o sistema educacional dentro de uma
acepcao capitalista, na qual “se encontra a fragmentacao do trabalho pedagdgico,
separando-se os que planejam dos que executam”. Isso nos remete novamente a
comparacao bem-sucedida feita por Gentili (1996) entre a escola e as redes de
fastfoods, entre os gerentes e os montadores de hamburgueres.

Apesar desta pratica tecnicista de formacdo nos parecer antiga e
ultrapassada, vale ressaltar que ela resiste no tempo. Os autores Rodriguez e Vieira
(2012), encontrados em nossa revisao, ao fazerem um estudo acerca da formagao
continuada de professores na Regido Metropolitana de Campinas (RMC), levando
em conta o processo de descentralizacdo da educacéao iniciado nos anos de 1990,
afirmam que, na regido em questao, esse tipo de formacdo apresenta ainda aquele
modelo “centrado no professor individual” priorizando-se a informacédo e a
transmissdo de conhecimentos aos docentes.

Todavia, em uma tentativa de modificar tal situacdo, de acordo com Ferraz
(2001), sob o pretexto de atender tanto as dimensdes técnicas quanto as politicas, é
que a SME, no comando de Enildo Pessoa, ainda na primeira gestao do prefeito
Magalhdes Teixeira, cria a Academia Municipal de Aperfeicoamento Pedagdgico e
Administrativo Geral (AMAPAGE) com o intuito de iniciar uma nova politica
educacional e, assim, dar os seus primeiros passos no que se refere a formacéo de
professores.

De acordo com Ferraz (2001,) na Academia se reuniam o0s Assistentes
Pedagogicos (AP), mas estes passaram a atuar nas escolas visando desenvolver
atividades pedagdgicas com o intuito de democratizar a escola publica. Para a

referida autora, o trabalho de tais AP

consistia em reunides de assisténcia pedagodgica-didatica realizadas na
escola, constituindo-se outra modalidade de formag¢@o presente nesta
gestdo, caracterizada por uma articulacdo das praticas formativas com o
contexto do trabalho (FERRAZ, 2001, p. 80).
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Além disso, Ferraz (2001) afirma que outra modalidade de formacdo que
ocorreu nesta gestdo foi o trabalho dos AP com o docente, a partir de reunides e
cursos rapidos e pontuais, 0s quais ja eram previstos nos calendarios.

Segundo Ferraz (2001, p. 40), jA na década de 1990, no ano de 1993, na
segunda Gestdo de José Roberto Magalhdes Teixeira, a SME se comprometia com
a qualidade de ensino e com a definicdo de uma politica de capacitagdo permanente
dos educadores.

Conforme Moreto (2009), o Departamento Pedagdgico, (de acordo com a Lei
Municipal n® 7721, de 15 de dezembro de 1993) passa a se denominar
Departamento Técnico-Pedagdgico que, para o autor, é bastante simbdlico na
medida em que o prefeito da época, José Roberto Magalhdes Teixeira, do Partido da
Social Democracia Brasileira (PSDB), se alinhava com a politica nacional
explicitamente neoliberal do governo federal entdo presidido por Fernando Henrique
Cardoso, do mesmo partido.

A incorporagdao do “técnico” ao que se denominava Departamento
Pedagdgico, passando para Departamento Técnico-Pedagdgico”, inclusive
numa perspectiva em que o uso do hifen indicaria uma Unica palavra
composta: em que o pedagdgico ndo conviveria sem o técnico, é possivel
que, dependendo do uso que se fizesse das questdes técnicas, se
retornasse ao tecnicismo da década de 1970 (MORETO, 2009, p. 93).

Logo, nos parece evidente que a politica de Campinas dessa época estava

em consonancia com a politica nacional neoliberalizante e, portanto,

A racionalidade técnica, as pesquisas de cunho estatistico com a finalidade
de organizar indicadores para a melhoria da qualidade do ensino,
acomodam-se as indicacdes deste periodo a partir da agenda acionada pelo
governo do Presidente FHC, do mesmo partido (...) (MORETO, 2009, p.94).

Todavia, de acordo com Moreto (2009), foi criado, em 1996, o Centro de
Formacéo Continuada da Educacé&o Municipal (CEFORMA) sob o decreto n° 12204
de 14 de maio de 1996. Segundo Ferraz (2001, p. 61-62), esse novo espaco de
formacao “foi organizado em funcdo de um dos grandes eixos de atuacdo da
SME/Campinas — a preocupacdo com a melhoria do ensino e com a inovagao
educacional”. De acordo com essa autora, o CEFORMA tinha como objetivo

principal “criar condigdes adequadas no ambito da educagcdo municipal para a
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institucionalizacdo e o gerenciamento das praticas de capacitagdo e formacgéo
continuada dos profissionais da area” (FERRAZ, 2001, p. 61-62).
Contudo, de acordo com Ferraz (2001, p. 62), o CEFORMA também visava

O desenvolvimento das acbes dirigidas a pesquisa educacional e a
formacao do professor para o desempenho das mesmas; a recuperacao dos
principais aspectos da histéria da educacdo em Campinas; o registro
sistematico das propostas e dos projetos educacionais desenvolvidos no
ambito da educacdo municipal; a elaboracdo de material pedagdgico
relacionado aos projetos em desenvolvimento, com énfase naqueles que se
referiam ao patrim6nio histérico, artistico e cultural de Campinas e a
implementacéo de propostas de interagdo com a sociedade civil organizada,
particularmente com a universidade.

Ja em 2008, em substituicio ao CEFORMA é criado o CEFORTEPE- Centro
de Formacéao, Tecnologia e Pesquisa Educacional “Prof. Dr. Milton Santos” —, que,
segundo Moreto (2009, p.101), “incorpora a formagao continuada, a questdo da
tecnologia e da pesquisa educacional”.

Para o referido autor, em tese, a nova estrutura do CEFORTEPE contribuiria
para a producdo de conhecimentos sob uma 6tica de uma educacdo mais humana e
uma “cidadania ativa”. Moreto (2009), analisando a mudanca do AMAPAGE para o
CEFORTEPE, considerou que foi uma grande mudanca na medida em que 0 espaco
da “academia”, que era antes utilizado por especialistas e técnicos estudarem e
pensarem acerca das politicas educacionais, se transformou em um espaco também
de formacé&o continuada dos professores.

Assim, Moreto (2009), afirma que Campinas passou a ter uma mescla de
formacbes longas e pontuais. No entanto, a realidade que encontramos
recentemente € de uma composicdo de um numero muito grande de cursos rapidos
e poucos mais perenes. A partir de um relatério emitido pela Setorial de Formacéao
do municipio acerca das formagées no primeiro e no segundo semestres de 2013?,
foi possivel observar que das 140 (cento e quarenta) formacOes ofertadas: 16
(dezesseis) sao grupos de estudos, formacéo que discute temas educacionais e da
atualidade, como por exemplo, educagdo em tempo integral ou meio ambiente; 5
(cinco) sdo grupos de trabalho, formagéo voltada para uma producéo especifica de
necessidade da SME, por exemplo, a elaboracdo das Diretrizes Curriculares do

Municipio; 1 (um) grupo de formagéo, visa a discussao dos curriculos das diferentes

% Tais formagBes contemplam todos o0s niveis de ensino até o ciclo IV (9° ano do Ensino

Fundamental).
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areas de conhecimento e também podem gerar producdes diversas com o objetivo
de subsidiar o trabalho do professor no que se refere ao curriculo; 7 (sete)
Seminarios, 2 (dois) Encontros, 1 (um) Simpdsio, que sdo eventos de discussao de
temas relevantes para a educacdo, a SME e para a socializacdo de experiéncias
pedagdgicas, com exposicdo de trabalhos e apenas 2 (duas) Especializactes,
cursos Lato-Sensu, sendo que uma delas era voltada para a gestdo educacional. As
106 (cento e seis) formacdes restantes sdo compostas por cursos pontuais, dentro
de uma concepcao individualista de formacdo. (EDUCACAO CONECTADA, 2015)

Portanto, apesar de uma mescla de dois modelos de formag&o, curta e
perene, o que ainda predomina € aquele denominado de curso rapido ou com
poucas horas de duracéo.

Apresentado o contexto da formacdo continuada de professores no municipio
de Campinas, na proxima secdo encontram-se as opcdes tedrico-metodologicas da

pesquisa.
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3. PERCUSSO METODOLOGICO: OS CAMINHOS DA PESQUISA

Nesta secdo, apresentamos 0s caminhos percorridos por esta pesquisa acerca
da formacdo continuada de professores, de modo a evidenciar a nossa opcao
metodoldgica, tendo em mente o pressuposto de Gatti (2012, p. 47) no qual o
“método ndo é algo abstrato. Método é ato vivo, concreto, que se revela em nossas
acOes, na nossa organizacao do trabalho investigativo, na maneira como olhamos as
coisas do mundo”.

Essa pesquisa é um estudo de caso, cujo objetivo geral € compreender a
constituicdo e os principios que norteiam a formagéo continuada de professores dos
anos finais do Ensino Fundamental no municipio de Campinas nos ultimos cinco
anos(2010 - 2014), buscando identificar (in) coeréncias entre o discurso oficial da
Secretaria Municipal de Educacdo (SME) e a prética da escola, segundo a visao de
alguns OP.

De acordo com André (1984, p. 52), “o ‘caso’ é assim um ‘sistema delimitado’,
algo como uma instituicdo, um curriculo, um grupo, uma pessoa, cada qual tratado
como uma entidade unica, singular’. Todavia, isso néo significa que o estudo de
caso elimine a possibilidade de relacionarmos as situacfes especificas com as
conjunturas. Ao contrario disso, para a autora, um dos pressupostos basicos do
estudo de caso € levar em conta o contexto no qual o objeto especifico se insere.

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 89) “o estudo de caso consiste na
observacdo detalhada de um contexto, ou individuo, de uma Unica fonte de
documentos ou de um acontecimento especifico”. Ludke e André (1986, p. 17)

destacam que

0 caso é sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente
definidos no desenrolar do estudo. [...] 0 caso se destaca por se constituir
numa unidade dentro de um sistema mais amplo. O interesse, portanto,
incide naquilo que ele tem de dUdnico, de particular, mesmo que
posteriormente venham a ficar evidentes certas semelhangas com outros
casos ou situagdes. Quando queremos estudar algo singular, que tenha um
valor em si mesmo, devemos escolher o estudo de caso.

Tendo em vista a perspectiva do estudo de caso, 0 NnOSSO percurso
metodologico parte da revisdo bibliografica em diregdo a analise de documentos

oficiais e as entrevistas semiestruturadas, até a interpretacdo dos dados produzidos
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a partir de ambos. A nossa op¢ao por iniciar com a revisdo bibliografica vai ao
encontro de Moreira (2004) ao dizer que esse procedimento oportuniza ao
pesquisador que veja o préprio estudo numa perspectiva historica, podendo evitar
duplicacdo desnecessaria, relacionando o préprio estudo com o0s anteriores e
sugerindo pesquisas posteriores.

No que se refere a analise documental, Lidke e André (1986) apontam que
ela se constitui em uma técnica valiosa para as pesquisas educacionais. Tal
relevancia se da tanto na complementaridade com outras técnicas de pesquisa
como revelando outros aspectos acerca do tema estudado, permitindo maior
estabilidade em relacdo aos resultados obtidos. As autoras destacam que
documentos sdo materiais escritos diversos que possam servir de fonte de
informacdo. Ainda esclarecem que “a andlise documental busca identificar
informacdes factuais nos documentos a partir de questdes ou hipéteses de
interesse” (LUDEKE; ANDRE, 1986, p. 38).

Assim, para alcancar os objetivos especificos desta pesquisa, referentes a: (i)
descrever e analisar a trajetéria da politica de formacgdo continuada da rede
municipal dos ultimos cinco anos (2010 - 2014); (ii) identificar os principios que
norteiam a politica de formacdo de professores para os anos finais do Ensino
Fundamental no municipio de Campinas; (iii) identificar as tendéncias no
oferecimento de cursos e grupos formativos aos professores por parte da SME
(Secretaria Municipal de Educacdo); foram analisados os Diarios Oficiais do
Municipio entre os anos de 2010 a 2014 e as Diretrizes de Formacao, por meio de
um documento denominado - “Fundamentos e Diretrizes para a Politica de
Formacdo Continuada dos Profissionais da Educacdo da Rede Municipal de
Educacao de Campinas”, elaborado em 2010.

Para alcancar o ultimo objetivo especifico: verificar as necessidades da
escola, segundo os OP representantes de cada NAED (Nucleo de Acao Educativa
Descentralizada), no que se refere a formacdo continuada de professores para os
anos finais do Ensino Fundamental, realizamos as entrevistas semiestruturadas.

A opcéo pela entrevista semiestruturada ocorreu em razdo de ser um dos
procedimentos mais adequados para as atuais pesquisas em educacdo, pois
permite uma acao reciproca entre o entrevistado e entrevistador, permitindo que as

informagdes fluam mais facilmente. A entrevista semiestruturada consegue captar
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diretamente a informacdo que se quer, admitindo possiveis correcbes e
esclarecimentos (LUDKE; ANDRE, 1986).

De acordo com Cervo e Bervian (2002, p. 46), “a entrevista ndo é uma
simples conversa”, e sim uma conversa conduzida visando recolher informacdes por
meio de um objetivo pré-definido. Para esses autores, a entrevista vem, nos ultimos
anos, servindo aos pesquisadores das areas das ciéncias sociais e psicoldgicas.
Isso ocorre normalmente quando o0s pesquisadores necessitam de dados néo
encontrados em documentos, mas que podem ser informados por algumas pessoas.

Gomez; Flores; Jiménez (1999, p. 168) afirmam que “la entrevista es uno de
los medios para acceder al conocimiento, las creencias, los rituales, la vida de esa
sociedad o cultura, obteniendo datos en el propio leguaje de los sujetos”.

Ao contrario das entrevistas estruturadas, na entrevista semiestruturada ou

em profundidade, o que realmente interessa séao

(...) las explicaciones de los otros. Incluso los conceptos que utilizamos para
preguntar reflejan la manera en que otros nombran a las cosas, son el
significado que atribuyen a los objetos, personas que les rodean o a las
experiencias que han vivido. En este sentido, la entrevista desarrolla a partir
de cuestiones que persiguen reconstruir lo que para él — el entrevistado —
significa el problema objeto de estudio (GOMEZ; FLORES; JIMENEZ, 1999,
p. 168).

Portanto, o material empirico foi produzido por documentos oficiais referentes
a formacdo continuada de professores e entrevistas semiestruturadas com

participantes diretamente envolvidos com o processo formativo na RMEC.

3.1. Os Documentos Oficiais e os procedimentos de anélise

Para Alves (1991, p. 8), a andlise de dados nas pesquisas qualitativas se
define como “um processo complexo, ndo linear, que implica um trabalho de
reducdo, organizacdo e interpretacdo dos dados, e que se inicia ja na fase
exploratdria, acompanhando toda investigagdo em uma relacdo interativa com o0s
dados empiricos”.

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 221), é extremamente relevante o
“desenvolvimento de uma lista de categorias de codificagdo depois de ter recolhido
os dados e de se encontrar preparado para organiza-los”. Esses pesquisadores

acreditam que, para além da preparacdo do pesquisador na prépria leitura dos
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dados, vé-se a repeticdo de padrbes que nos possibilita classifica-los e, assim,
categoriza-los.

Liudke e André (1986) afirmam que para o processo de categorizacdo é
preciso ler e reler todo material até o pesquisador ficar “impregnado” daquele
contetdo. Além disso, apontam que é essencial estar atento para o conteldo
manifesto, mas também para aquele conteudo latente, ou seja, se faz necessério
perceber o conteudo implicito do material.

Assim, de posse das contribuicbes de Ludke e André (1986) e Bogdan e
Biklen (1994), foram realizadas leituras e analise das publicagcdes de cursos e
grupos formativos (estudo, trabalho e formacéo)® no Diario Oficial Municipal (DOM)
dos ultimos cinco anos(2010 - 2014), e do documento “Fundamentos e Diretrizes
para a Politica de Formacdo Continuada dos Profissionais da Educacdo da Rede
Municipal de Educagédo de Campinas” (FUNDAMENTOS E DIRETERIZES..., 2010).

No caso dos Diarios Oficiais, encontramos no Portal da Prefeitura de
Campinas um link no qual pudemos obter todas as edi¢des entre os anos de 2010 e
2014. Fizemos as leituras de todos esses Diarios, 0os quais traziam as publicacdes
com listas de ofertas de cursos e grupos formativos por parte da SME. Tais listas
foram organizadas ano a ano em planilhas do programa Excel. Nessas planilhas
foram inseridas as informacdes dos cursos e grupos formativos, como o titulo, a
ementa, o niumero de vagas, a carga horaria e o local de realizacdo dos mesmos. A
leitura das ementas foi sugerindo frases e palavras-chave que sintetizavam o teor
abordado pelos cursos e grupos formativos. A organizacdo dessas palavras-chave
pela semelhanca das teméticas nos orientou a produzir 11(onze) categorias
ordenadas por cores. Essas categorias foram denominadas de eixos tematicos e
foram muito Uteis para compreensdo do panorama e da tendéncia na oferta das
formacdes por parte da SME, entre os anos de 2010 e 2014. Optou-se por esse
recorte porque foi exatamente no ano de 2010 que teve inicio a producdo das
Diretrizes de Formacao do municipio (FUNDAMENTOS E DIRETRIZES..., 2010).

No caso dessas Diretrizes de Formacéo, fizemos uma leitura atenta de forma
a apresenta-la e comenta-la conforme a sua propria estruturacéo, ou seja, a partir de

suas seis partes, apresentadas a seguir: 1) Apresentacéo; 2) Objetivos da formacéo

* A SME disponibiliza, além dos cursos de formacdo continuada, os grupos de estudos (GE), os
grupos de formacéo (GF) e grupos de trabalho (GT). Nesse texto, em alguns momentos, vamos trata-
los genericamente de grupos formativos.
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continuada na rede municipal de ensino de Campinas (RMEC); 3) Principios que
regem a politica de formacdo continuada da RMEC; 4) Diretrizes do plano de
formacdo continuada; 5) Organizacédo da formacado continuada na RMEC: as ac¢des,
0S espacos, as areas e as modalidades da formacéo; e 6) Das responsabilidades
sobre a formacgao continuada. A leitura e compreensao deste documento foram
fundamentais para entendermos como se tem pensado a consolidacéo da politica de
formacdo continuada neste municipio, tanto por parte dos professores quanto por
parte da SME, representada pela comisséo do conselho consultivo pedagaogico.

E importante ressalvar que o nosso entendimento acerca da politica publica
de formacéo continuada ndo vai ao encontro da nocao tradicional de se separar as
etapas de formulacédo e implementacdo das mesmas, mas sim, em consonancia com
Ball e Bowe (1992) de se considerar os conflitos nesse movimento dinAmico de
constituicdo de uma politica publica educacional (BALL; BOWE, 1992 apud
MAINARDES, 2006).

3.2. As entrevistas semiestruturadas e os procedimentos de analise

Optamos por realizar as entrevistas com sete sujeitos: cinco orientadores
pedagdgicos e dois coordenadores vinculados a 6rgaos de formacao continuada da
SME. O roteiro de cada uma delas encontra-se nos apéndices 1 e 2.

As entrevistas com os Orientadores Pedagogicos (OP) se justificaram dada a
sua importancia no processo de formacdo em servico dos docentes municipais. 1sso
pode ser comprovado ao olharmos para uma das atribuicdes desses orientadores,
que € “o aperfeicoamento da praxis pedagogica dos profissionais da unidade
educacional” (DIARIO OFICIAL MUNICIPAL, 2009, p.17).

Contudo, diante do grande volume de escolas no municipio que atendem o0s
alunos do Ensino Fundamental — 45 (quarenta e cinco) Unidades de Ensino (UE)-e,
consequentemente, o elevado numero de orientadores pedagoégicos (cada escola
possui pelo menos um OP), ndo seria possivel entrevistarmos todos esses
profissionais, dado o prazo de dois anos para a finalizacdo desta pesquisa. Defronte

a essa situacéo, selecionamos, como participantes potenciais de nossa pesquisa,
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um OP de cada um dos cinco NAED* — Niicleos de Acdo Educativa Descentralizada,
estabelecendo como critério de escolha a Unidade Escolar (exceto as de educacédo
integral®) que possuisse o maior nimero de docentes, pois apostamos que desta
forma conseguiriamos mais dados acerca da formacao continuada de professores
em diferentes regides da cidade.

J& os coordenadores vinculados & SME foram entrevistados porque s&o
pecas fundamentais na execucdo e constituicdo da politica de formacao continuada
de professores de anos finais. Além disso, esses coordenadores possuem como
uma de suas atribuicdes “planejar e gerir programas de formagao continuada de
permanente atualizacdo e producédo de conhecimentos e saberes aos profissionais
da rede municipal de ensino” (PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPINAS, 2014).

As entrevistas foram audio-gravadas e, em seguida, foi realizada a transcricdo
para leitura e analise. De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a entrevista pode ser
utilizada em conjunto com a observacao participante, analise de documentos ou
outras técnicas. No caso desta pesquisa, como ja apresentado, a analise
documental compds uma parte importante da producdo do material empirico.

Os materiais oriundos das entrevistas foram tratados com base em
referenciais tedricos apresentados por Aguiar e Ozella (2013). Tais referenciais
orientaram o nosso olhar para os materiais analisados.

Aguiar e Ozella (2013), a partir de uma 6tica sécio-histérica, inspiraram-nos
na realizacdo da analise de dados das entrevistas, pois afirmam que, em primeiro
lugar, o pesquisador deve ler as entrevistas transcritas até encontrar
temas/conteddos que sintetizam as falas. Em seguida, esses temas e conteldos
devem ser representados por palavras ou expressfes que se constituem os pré-
indicadores. De acordo com esses autores, 0s pré-indicadores sao “trechos de fala

compostos por palavras articuladas que compdem um significado, carregam e

*Os NAED (Nucleos de Acdo Educativa Descentralizada) se referem as representacdes regionais da
Secretaria Municipal de Educag¢do nas cinco regides do municipio de Campinas. Tais nucleos
compreendem as Escolas Municipais de Educagéo Infantil, Ensino Fundamental e Educagédo de
Jovens e Adultos (EJA), além das Escolas Particulares e Institui¢cbes, situadas em suas areas de
abrangéncia. A estrutura organizacional da SME de Campinas sera apresentada com mais detalhes
na préoxima se¢éo — Sec¢éo 4.

°0 projeto de escolas de educacéo integral no municipio ainda é muito recente, iniciou em 2014 com
duas escolas e, agora, em 2015 possui cinco escolas no total, sendo uma para cada regido do
municipio. Os professores dessas escolas contam com uma jornada de trabalho diferenciada em
relacdo aos professores das demais unidades escolares (DIARIO OFICIAL MUNICIPAL, 2014b).
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expressam a totalidade do sujeito e, portanto, constituem uma unidade de
pensamento e linguagem” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p.309).

De acordo com Aguiar e Ozella (2013), esses pré-indicadores devem ser
organizados em indicadores. Tal organizacdo se da por meio da aglutinacdo dos
pré-indicadores, levando-se em consideracdo a similaridade, a complementaridade
ou a contraposicdo. Os autores ressaltam ainda que esses critérios ndo sao
necessariamente isolados. Com a posse dos indicadores, deve-se retornar ao
material empirico e eleger trechos que esclarecem os indicadores em um processo
que ja aponta o comec¢o da nuclearizacdo, ou seja, para a constru¢do dos nucleos
de significagao.

Assim, levando-se em conta que a producdo dos nucleos é um processo
construtivo-interpretativo, isto €, passa pela subjetividade do pesquisador em relacao
a uma dada realidade, eles devem representar aspectos centrais dos sujeitos e ser
entendidos como uma etapa na qual “por meio da articulacdo dialética das partes —
movimento subordinado a teoria —, avanca em dire¢cdo ao concreto pensado, as
zonas de sentido” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p.310). Segundo os autores, essa fase
se caracteriza por ser mais interpretativa, na qual “os nucleos séo integrados no seu
movimento, analisados a luz do contexto do discurso em questéo, a luz do contexto
social historico, a luz da teoria” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p.311).

Logo, os autores ressaltam que tal procedimento tem por objetivo avancar do
empirico para o interpretativo, do exterior ao interior, no qual denominam de zonas
de sentidos, sendo estas, por meio da apreensdo das necessidades e a partir de
uma dinamicidade emocional, constitutivas dos sujeitos e, por consequéncia, de
seus atos.

Portanto, analisamos o0 material empirico oriundo das entrevistas nos
inspirando em Aguiar e Ozella (2013), seguindo os trés momentos sugeridos por
eles, a saber: partindo das entrevistas transcritas, identificamos os pré-indicadores
e, a partir deles elaboramos os indicadores, que foram reagrupados em nucleos de
significacdo, nos permitindo fazer as inferéncias e interpretacdes acerca da politica
de formacgéo continuada de professores para os anos finais do ensino fundamental
na rede municipal de Campinas. Tal processo nos possibilitou apreender os sentidos
atribuidos pelos participantes no que se refere as necessidades da escola e as
necessidades da RMEC.

Na sequéncia apresentamos o0 material empirico e as analises.
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4. APRESENTACAO E ANALISE DO MATERIAL EMPIRICO: OS
DOCUMENTOS E A VOZ DOS PARTICIPANTES

Para aprofundarmos a compreensao da formacéo continuada de professores
da rede municipal de Campinas, necessitamos entender melhor a atual estrutura
organizacional dessa Secretaria de Educacdo e, assim, visualizarmos onde a
formacdo docente se insere. Portanto, a presente secdo inicia-se com a
apresentacao da Estrutura da SME no periodo em que a pesquisa foi realizada. Na
sequéncia apresentamos 0 material empirico composto pelas Diretrizes de
Formacdo, os Diarios Oficiais e as entrevistas semiestruturadas com o0s sete
participantes: os cinco Orientadores Pedagogicos e o0s dois coordenadores

representantes da SME e vinculados a 6rgdo de formacéo dessa rede de ensino.

4.1. A Estrutura da Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas

De acordo com o organograma “Estrutura da Administracdo Direta Municipal
de Campinas Lei n° 10.248 de 15 de setembro de 1999 — com alterag¢des”, a
Secretaria Municipal de Educacdo (SME) se estrutura em trés departamentos
principais: Financeiro, Apoio a Escola e Pedagodgico. Este ultimo coordena a
Assessoria de Curriculo, Programa e Pesquisa Educacional, o Setor Interntcleo de
Tecnologia Educacional, a Coordenadoria Setorial de Educacdo Basica e a
Coordenadoria Setorial de Formacédo. Esta Ultima coordenava o extinto Centro de
Formacédo Continuada da Educacédo Municipal (CEFORMA) e que hoje se denomina
Centro de Formacao, Tecnologia e Pesquisa Educacional “Professor Milton de
Almeida Santos” (CEFORTEPE). Vinculados ao gabinete da Secretaria estéo
também os cinco Nuacleos de Acdo Educativa Descentralizada (NAED), como é
possivel visualizar na Figura 1, que apresenta uma sintese do organograma
representando a estrutura da administragdo direta do municipio de Campinas, no

que diz respeito a Secretaria Municipal de Educacéo.
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Figura 1: Sintese do Organograma da Secretaria Municipal de Campinas
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador.

Assim, os NAED estdo divididos geograficamente (um em cada regidao do
municipio) por uma politica de descentralizagdo da Prefeitura Municipal de
Campinas (PMC). Os cinco NAED compreendem, conforme a sua area, as Escolas
Municipais de Educagé&o Infantil, Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), além das Escolas Particulares e Instituicdes. Os cinco nucleos
respondem por 200 (duzentas) unidades educacionais, contemplando desde a
Educacéo Infantil até o Ensino Fundamental dos Anos Finais, sdo coordenados por
Representantes Regionais (RR) com vistas a garantir a descentralizacdo e a
implementacdo das politicas educacionais na Rede Municipal de Ensino
(PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPINAS, 2014).

Veja na Figura 2 a representacdo do mapa de Campinas apresentando as

cinco macrorregifes, nas quais se inserem os cinco NAED.
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Figura 2: Representacao das cinco macrorregides de Campinas.
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Fonte: http://www.campinas.sp.gov.br/governo/servicos-

Os NAED eram compostos, até o final de 2014, por 44 (quarenta e quatro)
unidades educacionais se contabilizarmos apenas o Ensino Fundamental.
Entretanto, alguns NAED possuem mais escolas que outros, conforme podemos

visualizar na Tabela 2 abaixo.

Tabela 2: NUmero de escolas de ensino fundamental por NAED

NAED [NORTE| SUL |LESTE | SUDOESTE |[NOROESTE

N° de

EMEE 5 19 5 10 5

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.

Entretanto, por meio do Decreto N° 18.640 de 30/01/2015, publicado em
Diario Oficial do Municipio de 02/02/2015, houve uma reorganizacdo dessas
unidades, buscando equacionar demandas de matricula e a quantidade de escolas
por NAED. Mais uma escola foi incorporada, totalizando 45 (quarenta e cinco).
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Assim, alguns NAED ganharam ou perderam escolas. Abaixo, a Tabela 3 demonstra
a nova organizacdo dos NAED em relagdo a quantidade de escolas.

Tabela 3: Nova configuracdo do numero de escolas de ensino fundamental
por NAED.

NAED |[NORTE |SUL |LESTE [ SUDOESTE |NOROESTE

N° de

EMEE 7 12 11 9 6

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.

Na sequéncia, apresentamos as diretrizes de formacdo continuada
denominada “Fundamentos e Diretrizes para a Politica de Formacéo Continuada dos
Profissionais da Educacdo da Rede Municipal de Educagdo de Campinas”,

documento produzido em 2010.

4.2. As Diretrizes da Formagé&o Continuada em Campinas

O documento “Fundamentos e Diretrizes para a Politica de Formacao
Continuada dos Profissionais da Educacdo da Rede Municipal de Educacédo de
Campinas” foi produzido a partir de uma comissdao do Conselho Consultivo
Pedagdgico para Estudos sobre a Fundamentacédo e as Diretrizes para a Politica de
Formacdo Continuada da Secretaria Municipal de Educacdo (SME). Essa comissao
foi formada por seis especialistas: a Coordenadora da Setorial de Formacgéo (CSF),
dois Orientadores Pedagogicos (OP) e trés Coordenadores Pedagdgicos (CP).
Entretanto, € um documento em elaboracéo e a leitura do mesmo demonstra que €
totalmente passivel de mudancas.

Essas Diretrizes se estruturam em seis tépicos principais, como ja
apresentados na secdo anterior: 1) Apresentacdo; 2) Objetivos da Formacéo
Continuada na Rede Municipal de Ensino de Campinas (RMEC); 3) Principios que
regem a Politica de Formacdo Continuada da RMEC; 4) Diretrizes do Plano de

Formacgéo Continuada; 5) Organizacado da Formacédo Continuada na RMEC: acdes,
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0S espacos, as areas e as modalidades da Formacdo e, por ultimo, 6) Das
Responsabilidades sobre a Formacao Continuada.

Em primeiro lugar, chama-nos a atencédo o fato de o documento colocar sob
um mesmo rétulo de “profissionais da educacao” diversos profissionais, sdo eles:
professor, agente de Educag&o Infantil e Monitor, Vice e Diretor Educacionais,
Orientador Pedagdégico, Coordenador Pedagdgico e Supervisor Pedagogico. Em
seguida, diz que outros profissionais também se enquadram como profissionais da
educacdo, como as cozinheiras, os guardas, Conselheiros, Agentes de Apoio e
outros que estejam envolvidos no cotidiano da escola. Isto significa que o
documento néo privilegia apenas a formacéo continuada do professor, e sim todos
agueles que atuam na educacdao, direta ou indiretamente. Nesse sentido, todos os
chamados “profissionais da educacao” possuem o dever e o direito a formagao
continuada.

Contudo, ndo esta explicito no texto o que seria de fato esta formacao
continuada, isto €, o texto ndo esclarece a sua concepcao de formacao continuada.

Por outro lado, afirma o que entende nédo ser esse tipo de formacéo:

Para tanto, se compreende que a formacdo ndo é panaceia, a qual
resolverqd todos os problemas educacionais, mas, se realizada com
propostas elaboradas coletivamente, com rigor técnico-cientifico, com
posturas investigativas e criativas, contribuira para o enfrentamento de
praticas individualistas e alienadoras (FUNDAMENTOS E DIRETRIZES...,
2010).

Ainda nessa apresentacdo, o texto indica uma metodologia baseada na
relacdo teoria e pratica. Além do mais, se coloca como inovadora na medida em que
estabelece um Plano de Estudo Individual compartiihado com as Unidades
Educacionais (UE), tendo como ponto de partida a consecucao e o aperfeicoamento
do Projeto Politico Pedagdgico da Escola.

Outro ponto a destacar ainda nessa secao refere-se a explicita intencéo de
combater, no plano tedrico, as ideologias liberais. Entretanto, contraditoriamente,
trés anos mais tarde, em outra gestdo governamental, em 18 de abril de 2013, a
Prefeitura Municipal de Campinas firma um convénio com a Comunitas com
interveniéncia da empresa Falconi. Essas empresas teriam liberdade de

interferéncia em varias areas da gestdo municipal, entre elas a area da Educacao.
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De acordo com a propria Comunitas, esta empresa tem como objetivo
“‘estimular o engajamento de liderangas empresariais em prol do desenvolvimento
social do pais, além de contribuir para o aprimoramento dos investimentos sociais
corporativos” (COMUNITAS, 2014). Por sua vez a empresa Falconi define-se como
uma consultora que “por meio do aperfeicoamento da gestdo, ajudamos
organizagfes a construir resultados excepcionais”. Além disso, a empresa atua em
todos os segmentos do mercado “atendendo clientes da iniciativa privada e da
esfera publica, do Brasil e do exterior” (FALCONI, 2014). Entre os valores dessa
empresa, segundo ela mesma, estdo a meritocracia e a obstinagdo por resultados
(FALCONI, 2014).

De acordo com Oliveira (2004), a partir da década de 1990, foi possivel
visualizar nas reformas educacionais da época uma nova regulacdo das politicas
educacionais com destaque para a centralidade dada a administracdo escolar,
financiamento per capita, ampliacdo dos exames nacionais de avaliacdo, avaliacdo
institucional e uma insisténcia na participacdo da comunidade. Para Oliveira (2004),
essa regulagao tem por consequéncia uma mudanga na “composicao, estrutura e
gestdo das redes publicas de ensino” (OLIVEIRA, 2004, p. 1130). De acordo com
essa pesquisadora, tais tomadas de decisoes,

trazem medidas que alteram a configuracdo das redes nos seus aspectos
fisicos e organizacionais e que tém se assentado nos conceitos de
produtividade, eficacia, exceléncia e eficiéncia, importando, mais uma vez,
das teorias administrativas as orientagdes para o campo pedagdgico.

Apesar das empresas supracitadas abandonarem o projeto firmado com o
municipio, o fato de este convénio ter existido demonstra o quanto a administracao
municipal ndo vé problemas em se aproximar de grupos com clara identificagcdo com
a ideologia neoliberal.

Posto esta contradicdo, o documento entende que a implementacéo destas
Diretrizes ira ampliar o debate sobre os desafios da educacdo no sentido da
profissionalizacéo e valorizacdo dos profissionais da educacdo. Assim, indica como
desafios: a concentracdo dos professores em uma Unica escola com um salario
digno de suas atribuicbes; a ampliagdo do trabalho coletivo nas UE; a formacéo
especifica para os profissionais terceirizados; 0os convénios com instituicdes

sindicais, sociais e culturais; plano de carreira com ascensdo vinculada a Stricto
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Sensu; criacdo de coordenadores de ciclos no Ensino Fundamental visando a
ampliacdo da leitura; diminuicdo do numero de alunos por sala de aula e
implementacéo gradual da Escola em tempo Integral.

O documento ainda em elaboracdo se destaca pelas propostas da Comissao
Organizadora das Diretrizes, mas também por trazer as marcas das contribuicdes
dos professores que opinaram acerca do texto quando ele foi enviado para todas as
Unidades Escolares.

Observamos que nem todas as proposi¢coes de tal Comissdo foram bem
aceitas pelos docentes. Na propria apresentacdo do documento, os docentes
indicaram: a n&o obrigatoriedade de concentracdo do docente em apenas uma Unica
unidade, ‘“respeitando-se a concentragdo por opcdo e/ou o0 acumulo
legal’® (FUNDAMENTOS E DIRETRIZES..., 2010, p. 5); que a possivel
reorganizagdo dos tempos coletivos n&o diminua o Trabalho Docente para a
Preparacao de Aulas (TDPA); a substituicdo dos trabalhadores terceirizados quando
estes estiverem em formacao; mais informacdes sobre a relacdo entre a Politica de
Formacédo e o Plano de Cargos da Prefeitura Municipal de Campinas; quando
houver a diminuicdo de alunos por sala, considerar as especificidades dos
Professores de Educacdo Especial e a estrutura fisica de cada escola; a recusa da
proposta de ampliacdo da jornada de 4 horas para 5 horas; consideracdes acerca da
implantacdo da escola de tempo integral com o aumento de funcionarios e melhoria
na estrutura fisica das escolas e, por fim, a ndo obrigatoriedade da formacao
continuada, tornando-a facultativa.

Dessa forma, o documento se coloca como um texto em construcdo, mas que
se torna importante para possibilitar a formacao a curto, médio e longo prazo para
todos aqueles que trabalham com a educacao.

De acordo com esse documento, faz parte de seus objetivos a criacdo de
esforcos coletivos para implantar os projetos pedagdgicos nas escolas; a melhoria
da qualidade da educacdo por meio da atualizacdo e aprofundamento dos

conhecimentos nas dimensfes da teoria e da pratica; o desenvolvimento dos

®De acordo com a Constituicdo Federal de 1988, no Art. 37(Redacdo dada pela Emenda
Constitucional n° 19, de 1998) trata da acumulagdo de cargos publicos na qual “é¢ vedada a
acumulacdo remunerada de cargos publicos, exceto, quando houver compatibilidade de horarios,
observado em qualquer caso o disposto no inciso XI” (BRASIL, 2015).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc19.htm#art3
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc19.htm#art3
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aspectos profissional e humano dos profissionais da educacédo; o aprimoramento da
competéncia profissional e pedagdgica e, por fim, o incentivo & autoformacéo, a
pratica da investigacdo e a inovacao educacional.

Tais objetivos nos parecem bastante gerais, dando margens para multiplas
interpretacdes. Quando se refere, por exemplo, ao esfor¢o coletivo, ndo deixa claro
quem faz parte desse “coletivo”, aparentando que todos e ninguém se
responsabiliza por tal objetivo. Outro ponto de destaque se relaciona ao topico
incentivo a formacédo e a pratica investigativa, o que nos remete a perguntar que
pratica investigativa é essa. Esta impressdo de uma vaga carta de intencdes vai
além dos objetivos, o documento como um todo a possui, uma vez que nao
evidencia o “como” colocar em pratica os intentos citados.

Entre os principios deste documento, frisamos aqueles que tratam da
formacao continuada como um direito e um dever e da definicdo dos profissionais da
educacdo. De acordo com o documento, a formacao continuada é um direito e um
dever do Estado e da sociedade em oferta-la aos profissionais da educacédo. Apesar
disso, 0 municipio descumpre o Artigo 67, inciso Il da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBN) 9394/96 (BRASIL, 1996), no qual o profissional da
educacdo possui o direito a licenca remunerada para fazer cursos de poés-
graduacéo.

Outro principio posto, ja mencionado anteriormente, € que sao profissionais
da educacéo todos aqueles envolvidos com a educacao direta ou indiretamente. I1sso
nos remete ao processo de desqualificacdo da profissdo professor na medida em
gue se atenuam as especificidades da atuacdo docente. De acordo com Oliveira
(2004), o professor de escola publica responde a tantas exigéncias no cotidiano
escolar que, em decorréncia disso, traz a tona um sentimento de
desprofissionalizacdo e de perda de identidade.

Tal atenuagéo é reforgada nos documentos oficiais, como por exemplo, na Lei
11.738/2008, que institui o piso salarial profissional nacional para os profissionais do
magistério publico da educacdo basica (BRASIL, 2008), na qual entende o docente

como mais um “profissional do magistério”:

§ 2° Por profissionais do magistério publico da educacao basica entendem-
se aqueles que desempenham as atividades de docéncia ou as de suporte
pedagdégico a docéncia, isto €, direcdo ou administracdo, planejamento,
inspecéo, supervisdo, orientacdo e coordenacdo educacionais, exercidas no
ambito das unidades escolares de educagdo bésica, em suas diversas
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etapas e modalidades, com a formag&o minima determinada pela legislagao
federal de diretrizes e bases da educacao nacional (BRASIL, 2008).

Ainda segundo Oliveira (2004, p. 1132), a desqualificacdo profissional é
também reforcada pelas estratégias que apelam para o voluntariado a despeito de

uma educacao para todos:

Essa situacdo € ainda mais reforcada pelas estratégias de gestdo ja
mencionadas, que apelam ao comunitarismo e voluntariado, na promogé&o
de uma educacdo para todos. Nesse contexto € que se identifica um
processo de desqualificacdo e desvalorizacéo sofrido pelos professores.

O terceiro principio que rege a politica de formacgdo continuada em Campinas
se refere a esse tipo de formacdo como inerente ao trabalho do profissional da
educacao, isto é, a formacao continuada ndo € uma opcao, e sim um dever. Apesar
disso, devido ao descumprimento também da Lei n°® 11.738 de julho de 2008, que
trata do piso salarial (BRASIL, 2008), na qual estabelece que o professor deve
interagir no maximo 2/3 (dois tercos) de sua carga horaria com os alunos, esta rede
municipal ndo garante tal obrigacdo e, por isso, na pratica, continua sendo uma
opcao aos profissionais da educacdo em promover a sua formacao continuada.

Ainda neste topico, ha uma nota de rodapé em tal documento que diz que o
conceito de formagao continuada vai ao encontro da LDBN 9.394/96. No entanto,
esta lei ndo traz um conceito explicito, traz somente, em nosso entendimento, um
conceito implicito de formacgéo continuada baseado em cursos de aperfeicoamento
apos o término da graduacéo.

Pelo exposto no documento, ha um suposto compromisso de formacao
continuada na rede para o decénio 2011 — 2021 pautado na organizagdo curricular,
na gestdo democratica e institucionalizacdo de processos coletivos de avaliacédo
institucional e do trabalho educativo.

Nesse sentido, apresenta a formacdo continuada pautada em: inovagdes que
indiqguem concepcdes de trabalho em ciclos; pesquisas acerca de novos
conhecimentos e metodologias de trabalho educativo a partir das praticas no
cotidiano; cursos, oficinas, grupos formativos nas UE ou no CEFORTEPE; estudos
especificos nas diversas areas do conhecimento bem como as das ciéncias da
educacado e estudos especificos relacionados ao momento de vida dos estudantes;

formacdo dos gestores levando em conta a dimensdo pedagodgica; formacdo de
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monitores e agentes da educacéo infantil; acbes de formacdo para os educadores
que atuem juntos aos alunos deficientes; acOes de formacdo aos demais
profissionais que atuam indiretamente na educacéo; estudos e implementacédo de
diversas linguagens; incentivo a producao de material pedagogico; estudos voltados
para enfrentamentos do cotidiano como a cultura afro-brasileira e indigena, a
sexualidade humana, a educacao alimentar e ambiental; formag&o de conselheiros
com vistas a fortalecer a participacao social na politica do municipio.

Em nossa otica, tal compromisso de formacéo faz apontamentos gerais e que
nao explicam como tudo isso serd posto em préatica. Além do mais, é razoavel dizer
que tais acdes passam por questdes que estao para além da vontade do professor,
isto é, depende da disponibilidade de tempo do professor para essas formacdes.

Neste topico, as acdes de formacdo adotam as seguintes caracteristicas:
elaboracdo de programas e projetos que contemplem as Diretrizes em questao;
definicdo das prioridades com a finalidade da melhoria da qualidade da atuacéo dos
profissionais da educacéo; avaliacdo dos processos de formacéo; elaboracdo de um
Plano Individual de Formacdo de cada profissional envolvido com a educacéo,
relacionado indiretamente a Unidade Educacional e que estejam de acordo com
essas Diretrizes; elaboragcdo de um Plano Individual de cada profissional da
educacdo, vinculado diretamente com a UE em consonancia com o Projeto
Pedagdgico da escola.

De acordo com essas Diretrizes fazem parte dos espacos de formacéo
continuada: todos os espacos das Unidades Educacionais; grupo de estudos nas UE
ou entre as UE de cada NAED; cursos/grupos centralizados no CEFORTEPE;
cursos e participacdes em universidades, bem como participacbes em grupos de
pesquisa; estagio de profissionais junto a profissionais da educacdo mais
experientes; eventos técnico-cientificos.

O documento em analise expressa também duas modalidades de formag&o:
com liberacdo integral periddica fora da rede municipal e a formacédo dentro da
prépria rede.

Com relacdo as responsabilidades acerca da formacgédo continuada,
destacamos o0 aspecto no qual a definicho bem como o estabelecimento da politica
de formacgéo continuada compete a Secretaria Municipal de Educag¢do (SME), ao
Departamento Pedagogico (DEPE) e a Coordenadoria Setorial de Formacéo (CSF).

Nesse caso, 0s professores ficam a margem desse processo de construcéao de tais
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definicdes. Além disso, fica a cargo da SME, DEPE e CSF o acompanhamento e
avaliacdo dos NAED e das UE com relacédo a formacgéo continuada(FUNDAMENTOS
E DIRETRIZES..., 2010).

Em sintese, o documento em questdo é um texto que se coloca ainda em
construgdo, mas que por enquanto se revela generalizante e contraditorio.
Generalizante, por apresentar um rol de intencbes gerais em que nao se expressa
sob quais condicdes tais propostas irdo se cumprir. Contraditério, porque aponta
como um de seus principios, a indissociabilidade entre o trabalho profissional da
educacdo e a formagéo continuada. Entretanto, a prépria Prefeitura Municipal de
Campinas (PMC) descumpre o Artigo 67, Inciso Il da Lei 9.394/96, no qual o
professor pode se afastar com remuneracdo para a sua formacdo continuada, e a
Lei n® 11.738 de julho de 2008, segundo a qual o professor tem direito a cumprir um
terco de sua jornada fora de sala de aula. Além disso, em nenhum momento, 0
documento expressa quais recursos financeiros serdo utilizados para o cumprimento

de tais intencdes.

4.3. Cursos e Grupos de Estudos

De acordo com o documento “Fundamentos e Diretrizes para a Politica de
Formacdo Continuada dos Profissionais da Educacdo da Rede Municipal de
Campinas”, ha duas modalidades de formagao: aquela com liberacdo integral
peridédica, que contempla a participacdo em diferentes cursos fora do espaco da
Unidade Educacional (UE), acolhidos os pareceres conjuntos da propria UE e do
NAED, em conformidade com a Politica de Educacdo do Municipio; e a formacéo
continuada no trabalho, em diferentes instancias, como por exemplo, nas UE, nos
NAED, nos Cursos de formacdo e Grupos de Estudo no CEFORTEPE, na
frequéncia em disciplinas ou Grupos de Pesquisa em Instituicbes de Ensino
Superior, Estagios em outra Unidade Educacional da RMC ou em outra Instituicdo
Educacional, Eventos técnico-cientificos como Seminarios, Congressos, Foéruns,
Painéis, Oficinas, entre outros, Projetos individuais ou coletivos de intervencdo na
Unidade Educacional ou junto a Instituicbes de Ensino Superior, desde que va ao
encontro do Projeto Pedagdgico da UE (FUNDAMENTOS E DIRETRIZES..., 2010).

Dessa forma, com a intengéo de identificarmos as tendéncias no oferecimento

das formacdes, que é um dos objetivos especificos de nossa investigacao, fizemos
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uma analise inicial da oferta dos cursos/grupos formativos da modalidade formacao
continuada, entre os anos de 2010 e 2014, voltados para os professores da rede
publica municipal dos anos finais.

Devido a impossibilidade da Coordenadoria Setorial de Formacdo nos
conceder as informacgdes necessarias para essa analise, tivemos que optar por
buscas em publicacdes no Diario Oficial do Municipio (DOM).

Assim, analisando a oferta das principais modalidades de formacéo, ou seja,
0S cursos, 0s grupos de estudos, os grupos de trabalho e de formacgéo da Secretaria
Municipal de Educacdo (SME), dentro desse periodo de cinco anos (2010 -
2014),0bservamos que os mesmos sado oferecidos aos professores por meio de
listas, as quais sdo aguardadas pelos professores normalmente no inicio cada
semestre com a sua publicacédo no Diario Oficial.

No entanto, em 2010, houve apenas uma publicacdo; em 2011 e 2012, uma
publicacdo para cada semestre; em 2013, trés publicacbes e, em 2014, encontramos
sete listas publicadas. No periodo analisado, a SME ofertou 361 cursos/grupos
formativos nos quais os professores de anos finais estavam aptos a participar. Na
Tabela 4 abaixo, visualizamos a quantidade de formagOes no decorrer desse

quinquénio:

Tabela 4: Cursos de formacéao de professores ofertados entre 2010 e 2014

2010 | 2011 | 2012 | 2013 2014
61 101 80 36 83

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.

Observamos também que essas formacdes ocorrem em diferentes espacos
da cidade, por exemplo, no préprio CEFORTEPE (local onde ocorre a maior parte
das formacgbes), nos NAED, nas UE ou em outros locais, como em Institutos
tecnologicos, universidades, postos policiais e parques. Entre essas formacoes,
temos aquelas realizadas em parceria com o MEC ou com empresas privadas,
contudo, a maioria delas é disponibilizada pela propria SME.

Em cada ano pesquisado, os cursos e grupos formativos publicados foram
listados em planilha e a leitura recorrente da ementa de todos eles foi sugerindo uma
forma de categorizacdo, na expectativa de encontrarmos um panorama das

tendéncias no oferecimento das formacdes concedidas pela SME.
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Assim, organizamos esses cursos e grupos formativos em 11 (onze) eixos
tematicos sendo que cada um ficou representado por uma cor conforme a Figura 3:
a) Educacdo Especial- azul; b) Midias, Comunicacdo e Tecnologias - vermelho
escuro; c) Sexualidade, Género e Relagdes Etnico-Raciais- verde oliva escuro; d)
Arte e Cultura- roxo; e) Idiomas - amarelo; f) Referencial teérico-pratico dos
Componentes Curriculares e EJA- laranja; g) Meio Ambiente- verde; h) Saude e
Cidadania- vermelho claro; i) Leitura, Escrita e Trabalho Pedagdgico- verde oliva
claro; j) Educacdo Integral- azul claro; k) Relacionamentos, Enfrentamento de
Conflitos e Valores - vermelho.

Abaixo apresentamos a Figura 3, que representa 0s eixos teméaticos ofertados

em cada ano pela SME, visando a formacé&o de professores.



Figura 3: Eixos teméticos explorados nas ofertas de formagé&o continuada para os professores dos anos finais do ensino fundamental.
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Por meio dos graficos da Figura 3, foi possivel constatar que os temas —
Educacdo Especial, Midias, Comunicacdo e Tecnologias, Sexualidade, Género e
Relacdes Etnico-Raciais, Arte e Cultura, Idiomas, Referencial teérico-pratico dos
Componentes Curriculares e EJA, Meio Ambiente, Saude e Cidadania, Leitura,
Escrita e Trabalho Pedagdgico — se mantém recorrentes ao longo dos cinco
anos(2010 - 2014), pesquisados. Contudo, vemos como uma novidade, a partir de
2013, o aparecimento de cursos e grupos formativos acerca da Educacéao Integral e
de Relacionamentos, Enfrentamento de Conflitos e Valores.

A temética da Educacdo Integral se insere em Campinas devido a uma
agenda nacional por uma educacgao integral nas redes estaduais e municipais de
ensino, visando a ampliacdo da jornada escolar para no minimo 07 (sete) horas
diarias. Atualmente, a cidade conta com cinco escolas de tempo integral, uma em
cada regido do municipio, dai a preocupacdo em formar professores no intuito de
compreender a concep¢ao de uma escola de educacéo integral.

Portanto, as tematicas dos cursos e grupos formativos que se mantiveram ao
longo desses cincos anos, bem como as novas tematicas que surgiram a partir de
2013, foram relevantes para refletrmos acerca das tendéncias na oferta de
formacdes aos professores dos anos finais do ensino fundamental, contrapondo com
as demandas de formacdo por parte das unidades escolares segundo a visao de
orientadores pedagdgicos.

Por fim, ficamos com algumas expectativas, a saber: serd que as tematicas
ofertadas pela SME atendem as demandas dos professores e das unidades
escolares? Sera que, apesar do alto numero de oferta de cursos e grupos
formativos, os professores se matriculam em igual proporcdo? Até que ponto a
deciséo pelas teméticas sao realizadas a partir de um didlogo entre o CEFORTEPE,
os NAED e as UE? Até que ponto os cursos e grupos formativos impactam de fato
na qualidade do trabalho docente? Sera que as tematicas dos cursos e grupos
formativos se relacionam com os principios neoliberais tal como ocorre em ambito
nacional ou em Campinas essa realidade pode ser diferente?

Entendemos que o cruzamento entre as analises dos documentos e das
entrevistas foram fundamentais para encontramos algumas respostas ou

encontramos novas perguntas...
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4.4. A visédo de Orientadores Pedagogicos acerca da Formacédo Continuada
de Professores no municipio de Campinas

Diferentemente do Coordenador Pedagdgico (CP) que também possui um
papel relevante na formacdo docente atuando nos Nucleo de Acdo Educativa
Descentralizada (NAED), os Orientadores Pedagoégicos (OP) trabalham diretamente
com os professores nas Unidades Escolares (UE). De acordo com a legislacéo
municipal vigente, o OP possui entre outras atribuicbes a de contribuir para a
formacéo continuada do professor.

Portanto, diante da relevancia do OP no processo de Formagédo Continuada
de Professores (FCP), € que nos questionamos se a visdo de FCP desse
profissional condiz com a concepcdo de formacdo continuada da Secretaria
Municipal de Educacdo (SME). E nesse sentido que nos perguntamos se ha (in)
coeréncias entre o discurso oficial e a realidade da escola, segundo a visdo de
orientadores pedagdgicos.

Entendemos que uma das formas de responder essa indagacéo é perguntar
aos principais responsaveis pela formacéo continuada vinculados & SME e também
aos proprios OP, que atuam nas unidades escolares junto aos professores.

Assim, ap6s a autorizacdo desta pesquisa por parte do Comité de Etica e, em
seguida, pelo Departamento Pedagogico (DEPE) da SME, o nosso primeiro desafio
foi selecionar um OP de cada regido (NAED), o qual orientasse o maior nimero de
professores dos anos finais (exceto as escolas de educacéo integral), conforme pré-
definimos na Secéo 3.

Tal desafio se deu em razdo de duas situagfes. A primeira, devido a conflitos
de informacgdes concedidas por alguns NAED e escolas a respeito do numero de
professores dos anos finais de cada Unidade Escolar (UE). A segunda, em razéo de
nao encontrarmos a figura do OP na Unidade Escolar, em virtude de uma série de
motivos, por exemplo, afastados por licenca saude, licenca gestante, professores
substituindo temporariamente o OP e, sobretudo, por cargo vago’. Por isso, quando
a escola de determinada regido composta pelo maior nimero de professores dos
anos finais ndo possuia a figura do OP, a segunda escola com o maior numero de

docentes era a selecionada e, quando essa ndo possuia também o OP, a terceira

" Ressaltamos gue no ano de 2014 verificamos uma grande falta de OP na rede, contudo, o problema
foi minimizado devido ao concurso realizado no mesmo ano e a posterior convocacdo dos candidatos
aprovados para 2015.
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unidade escolar é que seria a escolhida e, assim, ocorreu sucessivamente até
encontrarmos a escola e o seu respectivo OP.

Em seguida, fomos a campo entrevistar as cinco OP selecionadas. Chamou-
nos a atencdo que todos esses profissionais eram do sexo feminino®. A partir de
agora as orientadoras pedagégicas® seréo identificadas como OP 1, OP 2, OP 3, OP
4 e OP 5. Os coordenadores™® participantes serdo identificados com os ndmeros 1
e 2. Alertamos para o fato de que ao tratarmos desses dois participantes da SME,
nao estamos nos referindo aos Coordenadores Pedagdgicos (CP), que também
possuem um papel relevante no que se refere & formacéo continuada®?, mas a duas
pessoas que atuam intensamente na formacgéo continuada de professores da rede
municipal de Campinas. Para se conhecer o perfil da formacdo dos participantes,

elaboramos a Tabela 5 abaixo.

Tabela 5: Perfil da formacéo dos entrevistados.

Entrevistados Formacao Académica dos Tempo de servi¢go na
Entrevistados rede municipal de
ensino

Graduacgédo em Pedagogia;
Coordenador 1 | Especializagdo em Educacédo de Jovens e | 24 anos
Adultos (EJA)

Especializagdo em Psicopedagogia

Coordenador 2 | Graduacdo em Letras
Graduacgdo em Pedagogia 30 anos
Mestre em Educacéo
Doutor em Educagéo

Orientador Graduacédo em Pedagogia 12 anos
pedagdgico 1 Especializacdo Psicopedagogia

® Pelo fato de todas as OP entrevistadas serem mulheres, optamos por trata-las em muitos momentos
como “as OP”.

° A titulo de n&o revelar a identidades dos orientadores pedagdgicos entrevistados os trataremos por
Orientadores Pedagoégicos (OP) 1, 2, 3,4 e 5.

%7 titulo de ndo revelar a identidades dos coordenadores entrevistados os trataremos por
coordenador 1 e coordenador 2.

! Entre outras atribuictes o Coordenador Pedagdgico tem o papel de “(...) propor, planejar,
coordenar, implementar e avaliar acdes de formacdo continuada, centralizadas e descentralizadas,
que contribuam qualitativamente com o desenvolvimento do processo educativo, a partir dos dados
obtidos junto as unidades educacionais ou a partir de estudos sistematizados; assessorar o
representante regional da SME no ambito de suas atribui¢Bes; participar de comissées definidas e
coordenadas pelo departamento pedagogico e designadas pelo secretario municipal de educacéo
e/ou representante regional da SME; responsabilizar-se pelo assessoramento e orientagdo dos
orientadores pedagdgicos da SME (...)” (DIARIO OFICIAL MUNICIPAL, 2009).
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Orientador Magistério
pedagogico 2 Graduacdo em Pedagogia 05 anos
Especializagdo em Gestéo Escolar

Orientador Graduacdo em Pedagogia 05 anos
pedagdgico 3 Especializagdo em Psicopedagogia

Institucional
Orientador Graduagédo em Pedagogia 15 anos

pedagogico 4 Especializacdo em Gestédo Escolar

Orientador Graduacgdo em Pedagogia 03 anos
pedagogico 5 Especializagdo em Matematica
Especializacdo em Psicopedagogia

Fonte: Elaborado pelo pesquisador

Outro aspecto relevante foi que em todas as escolas visitadas o tratamento
dado ao entrevistador foi muito bom. No entanto, houve duas dificuldades no
momento da entrevista. A primeira se relacionou com o excessivo barulho vindo das
salas de aula, quadras e pétios, dificultando a gravacdo em audio. Em segundo
lugar, apontamos as interrupcdes das entrevistas por parte de outros funcionarios
e/ou alunos. Das cinco escolas, em apenas uma nao surgiram esses problemas.

ApGs a realizac@o das entrevistas, elas foram transcritas e suas analises se
pautaram, sobretudo, nos referenciais de Aguiar e Ozella (2013), ja apresentados na
Secao 3. Para esses autores baseados em Kosik (2002), com a intencdo de se
aproximar do entendimento de certa realidade, € preciso ndo somente fracionar o
todo, mas também buscar relacfes entre as partes e a totalidade.

Desta forma, lendo o material transcrito, construimos um quadro no qual
inserimos as frases ou palavras que se destacaram das falas dos OP. Para Aguiar e
Ozella (2013) tais unidades em destaque sdo nomeadas de pré-indicadores. Estes
pré-indicadores, a partir da similaridade entre si, foram agrupados e reorganizados
em indicadores e, a partir desses ultimos, da mesma maneira foram elaborados os
nacleos de significacdo. Com a producdo desses nucleos, foi possivel superar o
discurso aparente de nossos sujeitos, a partir de um processo de articulacao

dialética dos indicadores, em direcdo a uma dada realidade concreta, isto é, “os
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sentidos que, historica e dialeticamente, articulam a fala e o pensamento dos
sujeitos” (AGUIAR, SOARES, MACHADO, 2015, p. 70).

Assim, no Quadro 1, apresentamos os indicadores construidos com bases
nas falas dos entrevistados e os nucleos de significacdo elaborados a partir dos

indicadores.

Quadro 1: Indicadores e nucleos de significagdo elaborados a partir das entrevistas
com os Orientadores Pedagogicos.

INDICADORES NUCLEOS DE SIGNIFICAGAO

Concepcao de Formacao Continuada
A compreensédo sobre a formacéo
Participagdo dos profissionais na Formacédo continuada de professores e o papel de
Continuada cada um dos envolvidos

Papel do Orientador Pedagdgico
Formadores, Formadores Externos

Politica de aparéncias/Bela vitrine

Educacéo Integral/ falta de didlogo
Dialogo entre a escola e a SME:
Didlogo entre as Unidades Escolares e a | organizagdo dos cursos, oferta e jornada
Secretaria Municipal de Educagéo de trabalho

Tempo pedagdgico, Jornada, Lei do Piso
Tempo pedagdgico

Lei do piso e a formacdo nas Unidades
Escolares.

Estrutura, Organizagdo e Acumulo

Formacao x Premiacao

Impacto da Formag&o Continuada
Influéncias da formacgéo continuada de
Impacto da formacéo na préatica docente professores na escola e na prética
docente: necessidades e mudancas
Demandas das Unidades Escolares

Grupos de formacéo
Fonte: Elaborado pelo pesquisador

Como se pode observar, foram elaborados trés nucleos de significacdo: (i) A
compreensao sobre a formacgédo continuada de professores e o papel de cada um
dos envolvidos; (ii) Didlogo entre a escola e a SME: organizagao dos cursos, oferta e

jornada de trabalho; (iii) Influéncias da formacdo continuada de professores na
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escola e na pratica docente: necessidades e mudancas. Desta maneira, entendemos
que a formulagcdo desses nucleos foi fundamental para a realizacdo das discussoées,
uma vez que seguem acerca do ponto de vista das OP sobre a formacéo continuada
de professores e suas (in) coeréncias com relacdo a esse tipo de formacao
propagado pelo discurso oficial da SME.

Abaixo apresentamos cada nucleo de significacdo, trazendo o discurso oficial,
através das entrevistas de dois representantes maximos da Secretaria Municipal de

Educacdo em Campinas no que se refere a formacéo continuada de professores.

4.4.1. A compreensédo sobre a formacao continuada de professores e o papel

de cada um dos envolvidos

Aqui discutimos as concepcdes de formacdo continuada de professores
expressas pelos participantes da pesquisa, bem como a sua influéncia no
desenvolvimento da docéncia e das funcdes mais especificas como orientacao,
coordenacao e direcao.

Iniciamos o tratamento dessas questdes a partir das oposicdes entre a visdo
dos coordenadores da SME vinculados a 6rgdos da formacgéo continuada da rede
municipal e Orientadoras Pedagdgicas (OP), procurando investigar as possiveis(in)
coeréncias entre a SME e as OP quanto a concepc¢ao de formacao continuada de
professores.

Avista disso, sob a 6tica dos coordenadores, a formacdo continuada de

professores é um estudo continuo a partir da formacéo inicial dos docentes:

Eu entendo por formagéo continuada toda formacdo que se faz ao sair da
faculdade. Da formacéo inicial e entrando no mercado de trabalho vocé tem
gue continuar estudando, entéo, todo esse estudo continuo que vem depois
da formagédo inicial é formacdo continuada e eu entendo a formacgéo
continuada como sem fim, ndo tem um limite (...) (Coordenador 1).

(...) ela € uma acgdo perene. A partir do momento que vocé conclui a

graduagdo enquanto os professores profissionais da educacdo que nés
somos (...) (Coordenador 2).

De maneira geral, tanto as OP como os coordenadores entendem que a

formacao continuada deve ser permanente:
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(...) E sempre um movimento que tem que haver, que o professor vai
buscando conhecimento na formacéo continuada e ela nédo tem fim (OP 3).

Entretanto, enquanto as falas dos coordenadores tratam exclusivamente da
concepcgao de formacao continuada, as falas das OP entrevistadas relacionam a
compreensao da formacgao continuada com as necessidades da escola. Quatro OP
referem-se a formacéo continuada como um estudo continuo que deve envolver,
sobretudo, as questdes de ordem prética auxiliando o trabalho docente em seu

cotidiano:

Para mim, formacgéo continuada de professores é aquele estudo que vocé
faz dentro do préprio trabalho, envolvendo suas préprias atividades. Ele nédo
tem valor nenhum se for bastante tedrico. [Deve estar] totalmente ligada a
acédo do professor na sala de aula. (OP 5).

O que eu entendo por formagdo continuada € a busca que a gente tem
guase que diaria. Até pelas necessidades dentro da escola, e as praticas
vao levando, apontando algumas necessidades, e ha educacao isso é muito
comum, isso é muito fécil de visualizar, a gente esta sempre conversando,
agente sempre esté trocando e um vai ajudando o outro, até buscar o que a
gente quer aperfeicoar, onde a gente quer continuar estudando. Entéo, eu
acho que é uma necessidade do dia a dia. (OP 2).

Portanto, observamos que as OP enfatizam que a formacéo continuada deve
se relacionar com as questfes de cunho pratico, no dia a dia da escola, auxiliando o
professor. Notamos que essas demandas por uma formacdo mais pragmatica estao
muito mais relacionadas a urgéncia da resolucao de problemas no interior da escola
do que propriamente por uma opc¢ao tedrico-metodoldgica, tal qual sugere Schon
(2000) ao tratar de uma epistemologia da prética.

O discurso pragmatico ndo € privilégio daqueles que atuam na escola, mas
também daqueles que, mesmo que temporariamente, ocupam cargos de confianca
com relevancia politica. Logo, para um dos coordenadores, ao ser perguntado
acerca da importancia da formacdo continuada para a Secretaria Municipal de

Educacao, afirma:

veja esse ano [2014] nds tivemos mais de cem acdes de formagdo
continuada pelo centro de formacdo CEFORTEPE. E entdo por esse
ndamero que da para ver a importancia que tem essa politica para nés da
rede municipal de Campinas (Coordenador 2).

Por essa resposta, € possivel compreender que um dos coordenadores

trabalha com a concepcdo de que a relevancia da formacéo continuada esta na
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quantidade de formagOes ofertadas aos professores. Apesar de o Coordenador
lcompreender que a relevancia da formacao continuada esta no fato de contribuir
para a implementacdo de politicas publicas e melhorar a qualidade da educacéo, o
aspecto pragmatico e quantitativo da politica de formacdo em vigéncia € perceptivel
as OP. A OP1, ao ser perguntada sobre o seu ponto de vista a respeito da formacao
continuada de professores na rede municipal de Campinas, diz que “é uma politica,
ela tem uma vitrine muito boa” fazendo referéncia a grande quantidade formacdes
oferecidas aos professores, mas questionando o niumero de docentes que realmente
fazem todas essas formacgdes. Por outro lado, temos exemplo de OP que considera

o fator quantitativo por si sé significativo:

Em Campinas, ndés temos muitos cursos oferecidos. Logo, aqui em
Campinas, nés temos uma rede que olha bastante para essa questdo da
formacéo (OP 2).

Portanto, é possivel observar uma concepcdo de formacao continuada que
leva em conta sobremaneira a quantidade de formacfes, sugerindo uma
aproximacdo com a concepcao pragmatica de formacdo continuada. No entanto,
vemos que essas visdes ndo sao compartilhadas por todas as OP e nem por todos
os coordenadores. Isso nos revela que os pontos de vistas acerca de tal formacéo
nao sao unanimes, tanto do lado das OP quanto do lado dos coordenadores
responsaveis pela formacdo continuada no municipio de Campinas.

De qualquer forma, independente das supostas divergéncias entre as
concepcdes de formacdo continuada entre os representantes da SME e as OP, é
interessante sinalizar que as orientadoras entendem seu papel, mais como
mediadoras na indicacdo dos cursos e grupos formativos divulgados nos DOM
(Diario Oficial Municipal) do que propriamente uma profissional formadora, isto é,
aguela responsavel pela formacéo de seus professores na UE.

Em entrevista com esses profissionais, ao serem perguntados a respeito de
seu papel com relacdo a formagdo continuada de professores, das cinco
entrevistadas, quatro delas enfatizaram o seu papel de incentivar, indicar cursos de

formacdo ou meramente informar sobre a publicacédo da lista de cursos no DOM:

Eu tenho que fazer a divulgagéo, por exemplo, se eu perceber que algum
curso € direcionado para alguma area, entdo, eu faco a divulgacéo através
de e-mail, em TDC [Trabalho Docente Coletivo] (...) (OP3).
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Enquanto Orientadora, eu estou com eles [professores] no dia a dia, entéo,
além de trazer as demandas da Secretaria, indicando, buscando no Diério
Oficial, encaminhando nas reunides e procurando estimular o grupo que
participe [dos cursos] (...) (OP2).

N&o tem nada definido, até inclusive no regimento, se ndo me engano, eles
falam que a gente tem que fazer cumprir o PP, mas o PP é cumprido, na
verdade essa seria a nossa funcdo, mas a formacgédo continuada fica aquela
coisa... (...) (OP4).

Suspeitamos que essa dificuldade em compreender o seu papel formativo
esteja vinculada a trés fatores principais: a falta de clareza nos documentos
normativos do municipio ja existentes que tratam das atribuicbes dos OP; a relativa
demora na definicdo das Diretrizes de Formacao dos profissionais da educacéo e a
auséncia de uma formacdo ao OP que subsidie a formacdo continuada de
professores.

Quando falamos de uma falta de clareza nos documentos normativos no que
se refere as atribuicbes dos OP, estamos ressaltando que, apesar da Lei municipal
12.987/2007 explicitar o papel dos orientadores, 0 regimento escolar ndo traz tais
incumbéncias com a mesma evidéncia.

Conforme apontamos anteriormente, de acordo com a Lei Municipal n°
12.987, de 28 de junho de 2007, o Orientador Pedagdgico possui um papel

importante na conducéo da formacédo continuada de professores:

Corresponsabilizar-se pela organizacéo e orientacdo da equipe educacional
para que esta possa cumprir a tarefa de ensinar os conteldos registrados
no plano escolar/projeto pedagdgico, avaliando e reorganizando
periodicamente o trabalho pedagoégico; corresponsabilizar-se pelo
planejamento e avaliagdo das atividades pedagogicas realizadas pela
equipe educacional, tendo em vista a autonomia e a formacao integral
discente; responsabilizar-se pelo planejamento, elaboracgéo, sistematizacéo,
implementacdo e avaliacdo do projeto pedagdgico; promover e coordenar
reunides pedagodgicas periddicas com o0s profissionais da unidade
educacional, inclusive as relativas a avaliacéo institucional, considerando a
implementacdo das politicas educacionais da SME; planejar, coordenar,
implementar e avaliar seminéarios, grupos de estudo, palestras, oficinas e
outras atividades para o aperfeicoamento da préaxis pedagdgica dos
profissionais da unidade educacional; executar, acompanhar e avaliar as
acOes previstas no plano escolar/projeto pedagégico para melhoria dos
indicadores educacionais; acompanhar o plano de ensino dos professores
oferecendo subsidios para o aperfeicoamento do processo de
ensino/aprendizagem, com especial atencdo aos resultados da avaliacdo
discente; buscar continuadamente o assessoramento dos coordenadores
pedagégicos da SME tendo sempre presente 0s objetivos registrados no
plano escolar/projeto pedagdgico e as diretrizes educacionais da SME.
(DIARIO OFICIAL MUNICIPAL, 2014a).
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De acordo com tal documento, o OP deve langar mao de varias agdes para “o
aperfeicoamento da praxis pedagoégica dos profissionais da unidade educacional”,
incluindo o professor, o qual, segundo a mesma lei, deve “participar dos programas
de formac&o continuada, propostos pela Secretaria Municipal de Educacdo” (DIARIO
OFICIAL MUNICIPAL, 2014a).

Apesar da Legislacdo do municipio em questdo apontar visivelmente o papel
do Orientador Pedagdgico na formacao continuada do professor, a homologacéo do
Regimento Escolar Comum das Unidades Educacionais da Rede Municipal de
Ensino de Campinas de 2010, em seu artigo 44, ndo explicita da mesma forma a
relacdo entre as atribuicdes desses profissionais com a formacéao.

Sao atribui¢bes do orientador pedagdgico, além das previstas na legislagao
vigente: | - coordenar a elaboracéo, a sistematizacdo, a implementacéo e a
avaliagdo do Projeto Pedagdgico da unidade educacional; Il - coordenar a
construcdo e subsidiar a implementacdo da proposta curricular da unidade
educacional, considerando as Diretrizes Curriculares Nacionais e as
politicas educacionais da SME; Il - orientar e acompanhar o planejamento e
a execucdo do trabalho educativo das equipes docente e de monitores
infanto-juvenis e/ou agentes de Educacdo Infantil; IV - participar
efetivamente das reunides de trabalho juntamente com os coordenadores
pedagogicos; V - orientar e acompanhar o processo ensino aprendizagem,;
VI - coordenar acdes para a aquisicdo de materiais pedagogicos; VII -
promover agdes e projetos de incentivo a leitura; VIII - incentivar e planejar,
com os demais integrantes da equipe educacional, o desenvolvimento de
atividades nos laboratérios e o uso de tecnologias no processo ensino
aprendizagem; (...) XIIl - orientar e acompanhar os registros e a pratica
pedagdgica dos profissionais da unidade educacional; (DIARIO OFICIAL
MUNICIPAL, 2010).

Neste sentido, nos parece que a formacdo continuada de professores esta
diluida em todas as ac¢fes junto aos docentes, seja no processo de elaboracdo do
projeto pedagdgico, reunides com os professores ou implementacdo de politicas
educacionais. Logo, ainda que possamos considerar que alguns artigos, por
exemplo, os I, Il Il IV e V, como sendo formativos, eles ndo apontam de forma
objetiva o papel do Orientador Pedagdgico relacionado a formacdo continuada de
professores. Essas desconformidades em documentos normativos expressam bem a
visdo das OP entrevistadas perante as questdes ligadas a formacao continuada de
docentes e revelam o lugar que a FCP tem dentro da escola. N&o por acaso, as OP
entendem que a sua atribuicdo com relacdo a formagdo estd muito atrelada a

incentivar, indicar ou apenas informar sobre os cursos publicados no DOM.
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Essa duvida no que diz respeito a atribuicdo dos OP com relagédo a FCP pode

ser vista também na fala de um dos coordenadores. Todavia, em conversa com 0O

coordenador 1, ao ser perguntado sobre os responsaveis por esse tipo de formacéo

na rede, aponta, entre outros responsaveis, o OP:

(...) o OP estd mais a frente desse processo, entdo, o diretor e o vice tém
gue estar envolvidos também, mas o responsavel pela organizagdo desse
espaco formativo € mais do OP em minha opinido e centralizadamente sao
0s CP (...) (coordenadorl).

Nessa entrevista, o coordenador lexplicita que a responsabilidade pela

formacao é compartilhada por toda a gestdo, no entanto, € o orientador que deve

encabecar essas questdes e, aos CP cabe pensar essa formacéo, no que se refere

a rede, de forma centralizada no CEFORTEPE. Contudo, isso ainda nos parece um

pouco obscuro ao percebermos certa indefinicdo quanto aos responsaveis por essa

formacéao, sobretudo, quando o coordenador 1 diz “em minha opinido” a organizagao

do espaco formativo na escola “é mais do OP”. Tais falas demonstram tracos de

incerteza por parte desse coordenador quanto ao real papel desse profissional. Além

do mais, de acordo com a legislagdo municipal, os diretores e vices devem, entre

outras tantas acdes

articular as acdes da equipe educacional, visando ao cumprimento do plano
escolar/projeto  pedagoégico. responsabilizar-se  pelo  planejamento,
elaboracdo, sistematizacdo, implementacdo e avaliacdo do plano
escolar/projeto pedagogico(DIARIO OFICIAL MUNICIPAL, 2014a).

Isso significa que tanto diretores como vice-diretores podem se envolver com

os processos formativos, no entanto, ndo precisam necessariamente estar a frente

dessas questdes. JA os Coordenadores Pedagogicos (CP), de acordo com o
Decreto n° 18.424 de 30 de julho de 2014, devem

planejar, coordenar, implementar e avaliar seminéarios, grupos de estudo,
palestras, oficinas e outras atividades para o aperfeicoamento da praxis
pedagodgica propor, planejar, coordenar, implementar e avaliar acdes de
formacdo continuada, centralizadas e descentralizadas, que contribuam
com o desenvolvimento do processo educativo, a partir dos dados obtidos
junto as unidades educacionais ou a partir de estudos sistematizados. (...).
Responsabilizar-se pela orientacdo e assessoramento dos orientadores
pedagdgicos (DIARIO OFICIAL MUNICIPAL, 2014a).
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Vemos que neste caso, 0s CP possuem atribuicbes fundamentais no que se
refere & formacao continuada de professores, tanto em acdes de planejamento das
formacdes centralizadas e descentralizadas quanto ao assessoramento dos
orientadores pedagogicos.

Portanto, diante da auséncia de um entendimento acerca dos documentos
normativos do municipio e perante as discordancias destacadas nas entrevistas,
observamos que ndo esta claro ao Orientador Pedagogico o seu papel no que se
refere & formacdo continuada de professores. E bem provavel que isso se relacione
com a falta de clareza de suas atribuicbes, expressando a caréncia de uma
formacao continuada voltada aos préprios OP. Uma das OP entrevistadas aponta

gue existem formacdes direcionadas aos especialistas, no entanto diz que elas

S&o pontuais para especialistas, eu mesmo participei e as que participei
estavam sempre ligadas a minha pratica, eu sempre vou buscar um curso
que vai contribuir, que vai agregar, colaborar com alguma coisa na minha
pratica. Mas em relagdo a nosso papel, a nossa atribui¢édo, o que fica claro
para mim é isso, s incentivar, estimular e indicar para o professor fazer a
determinada formagéo (...)(OP1).

Outra OP explicita que a falta de nitidez no processo de formacdo dos

professores é resultado de uma indefinicdo na formacao do OP:

fica meio subentendido que o CP [Coordenador Pedagégico] deveria formar
os orientadores que deveriam formar os professores, mas a gente ndo tem
nada que determine isso de fato e nem que oriente. (...). Se ndo der uma
orientacdo, o que eu vou formar em meu professor? Para que eu vou formar
um professor? Eu também preciso de formagéo, mas ndo tenho (OP4).

Além da falta de uma formacéo de qualidade voltada aos especialistas, ndo
podemos deixar de lado a necessidade de condicBes objetivas que permitiriam ao
OP trabalhar a “formacdo com o professor” e ndo a “formagao do professor”’, como
por exemplo, mais tempos pedagoégicos. Por outro lado, € factivel inferir, por meio
das entrevistas, que tais indefinicdes se relacionem com a caréncia de uma Diretriz
de formacéo resultante de uma politica de Estado.

Todavia, na percepcao do coordenador 2, ao ser perguntado sobre o seu
ponto de vista acerca da formacdo continuada de professores em Campinas,

responde que ela
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Se configura como uma politica de Estado, ndo como uma politica de
governo, entdo os partidos politicos, as administragdes que vdo entrando
para cuidar da administracdo publica do municipio incorporam isso por
conta da importancia que tem essa politica para o municipio de Campinas e
€ constituido ndo é? Ja esta constituido (coordenador 2).

Apesar do coordenador 2 afirmar que a politica de formacé&o esta consolidada
no municipio, vemos o quanto ela ainda esta por ser definida, ndo por acaso, desde
2010, quando se iniciou 0 processo de discussédo e elaboragdo das Diretrizes de
Formacéao e, com uma tentativa de retomada em 2013, o documento ainda esta por
ser finalizado até o momento dessa investigacdo™?.

Por outro lado, € comum que, de maneira geral, a producdo de qualquer
Diretriz transcorra de forma lenta a ponto de demorar meses e até anos por conta de
um intenso processo de discussao e reflexdo. Contudo, a morosidade do caso em
gue estamos analisando possui outra natureza: a grande rotatividade de pessoas
que ocupam cargos de chefia fundamentais na politica de formacao continuada.

Além do mais, a fala acima do coordenador 2 se contradiz com a fala de outro
grande responsavel pela formacdo continuada em Campinas. Diferentemente do
coordenador 2, o coordenador 1 ao ser questionado sobre o porqué da néo

concluséo das Diretrizes de formacéo desde 2010, responde assim:

Eu acho que por conta mesmo da mudanca de governo, o primeiro em
2010, mudou o governo e ndo acabou. O proximo governo teve interesse
[de continuar a producé@o do documento] (...), mas depois a secretéaria ficou
doente (...) e ai a comissdo sumiu e ninguém mais continuou. Agora quando
eu vim, uma das atribuicdes que estava escrito para eu fazer era retomar
essa comissdo e terminar esse documento, entdo, nés fizemos isso
(coordenadorl).

A fala desse ultimo coordenador retrata o quanto a politica de formacéo de
professores em Campinas ainda esta refém das cores do governo instalado no
poder municipal. Do mesmo modo, notamos que a inconstancia das pessoas nos
cargos estratégicos para formacdo continuada também contribui para uma
morosidade nesses processos. ISso se evidencia ao notarmos que em menos de
dois anos de realizacdo dessa pesquisa, 0os coordenadores vinculados a SME

entrevistados por nés foram trocados por outros profissionais da rede.

?De acordo com o Coordenador 1, as Diretrizes de Formagéo ser&o finalizadas e publicadas até 04
de dezembro de 2015.
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Além da rotatividade desses profissionais, observamos que a demora no
processo em questdo também se relaciona com questdes ainda dificeis de serem
resolvidas. H4 de se notar os conflitos de interesses entre os profissionais da
educacao no interior da rede de ensino. Isso fica mais evidente ao olharmos para as
Diretrizes de Formacdo ainda em construgcdo. Enquanto a Comissao do Conselho
Consultivo Pedagogico para Estudos sobre a Fundamentacéo e as Diretrizes para a
Politica de Formacgdo Continuada da SME sugere que se faz necessario superar
algumas condi¢cGes objetivas, como manter o profissional da educacdo em uma
Unica unidade e ampliar o TDC na escola, os profissionais da educacao repudiaram
tais propostas do modo como foram colocadas

Com relagéo as contribuicdes das Unidades Educacionais na promocgao de
um debate preliminar sobre as questdes supracitadas elencam-se: a nao
aceitacdo da concentragdo do professor em apenas uma escola,
respeitando-se a concentracdo por opcdo e/ou o acumulo legal; que a
reorganizacdo dos tempos coletivos e de formacao néo signifique a redugéo
do Trabalho Docente para Preparacdo de Aula (TDPA); a ndo aceitacdo da
ampliacdo do tempo de Trabalho Docente Coletivo para o minimo de 03
horas aula (...)(FUNDAMENTOS E DIRETRIZES..., 2010).

Reparamos, assim, que os profissionais da educacgdo, incluindo ai os
professores, ndo aceitaram a recomendacédo de se manterem em uma Unica unidade
escolar e a ampliacdo do TDC (Trabalho Docente Coletivo),0 que aparentemente os
beneficiariam. No entanto, muitos docentes da Rede Municipal de Ensino de
Campinas (RMEC) trabalham h& anos em outras redes publicas, tanto estadual
guanto municipal, ou privadas e, dessa forma, teriam que deixar uma delas, o que
seria prejudicial levando-se em conta o tempo de servico que perderiam. Da mesma
maneira, a ampliacdo do TDC poderia prejudicar professores que trabalham em
outras escolas na medida em que poderiam existir conflitos de horarios. Ha de se
ressaltar que esses mesmos professores, 0s quais atuam em mais de uma escola,
fizeram tal escolha no passado em razdo da desvalorizagdo salarial sofrida pela
categoria ha décadas.

Vemos, assim, que as mudancas de governo, de pessoas e os conflitos de
interesses alteram os direcionamentos no que diz respeito a formacao continuada na
educacéo, dai as indefinicdes de papéis dos envolvidos e a falta de clareza relatada

pelas Orientadoras Pedagdgicas.
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Diante desse cenario de desencontros no que se refere as atribuicbes de
cada um dos envolvidos na formacéo de professores, sobretudo dos orientadores
pedagogicos, entendemos que isso, em conjunto a outros fatores, afeta a qualidade
da educacdo no municipio, que é a finalidade da formacé&o continuada, na visdo de

um dos coordenadores:

gue a primeira relevancia [da formacéo continuada] é melhorar a qualidade
da educacéo para quem a gente trabalha, que séo as criancas, os jovens e
0s adultos (...) (coordenador 1)

Portanto, para a SME, a formacdo continuada de professores € estratégia
para a melhoria da qualidade da educacdo no municipio, entretanto, ainda se faz
necessario definir melhor o papel do OP, dos professores e outros envolvidos
nesses processos formativos. No entanto, com base nas entrevistas com as
orientadoras, entendemos que estas definicdes ndo devem ser realizadas “de cima
para baixo”, &€ preciso um maior dialogo entre a SME e a escola. Na sequéncia,
trataremos dos didlogos realizados atualmente entre essa Secretaria e as escolas,
na visao dos OP, no préximo nucleo de significagao.

4.4.2. Dialogo entre a escola e a SME: organizacado dos cursos, oferta e jornada
de trabalho

Neste nucleo, discutimos os dialogos entre a escola e a SME no que se refere
a formacdo continuada de professores de acordo com o ponto de vista dos
Orientadores Pedagdgicos (OP).Iniciamos essa conversa tentando entender como
se d& essa relacao entre a SME e as UE em se tratando da formacgéo continuada de
professores.

Uma das colocacdes feitas por parte das OP faz bastante sentido para que
haja uma participacdo mais efetiva dos professores nas atividades de formacgéo.
Atualmente, o processo de atribuicdo de aulas se inicia no més de novembro,
contudo, as inscri¢cdes para 0s cursos e grupos formativos sdo abertas normalmente
entre os meses de fevereiro e abril do ano seguinte, o que impede a organizacao
dos professores para participar dessas atividades. A OP 3 ao, ser questionada sobre

0 seu ponto de vista acerca da FCP em Campinas, responde que



92

Eu acho que ela [a inscricbes para a realizagdo dos cursos e grupos
formativos] demora muito (...). NOs j& estamos em abril e ndo temos a
relacdo de cursos oferecidos pela rede, ndo saiu no Diario Oficial, entdo eu
acho que para a organizacao do professor ela fica ruim (OP 3).

No ponto de vista dessa OP, seria necessario que as inscricbes para 0s
cursos e grupos de (formacéo, estudo e trabalho) iniciassem paralelamente as
atribuicbes dos docentes, para que 0S mesmos organizassem 0s seus horarios de
aulas, visando a participacdo nas formacfes que mais lhe interessasse. Como isso
ainda ndo é uma realidade, muitos professores deixam de fazer as formacdes
preferidas, porque os seus horarios ja estdo fechados. Ainda de acordo com o ponto
de vista desta mesma OP, os cursos de formacdo de boa qualidade deveriam ser

oferecidos de modo que atendessem uma quantidade maior de professores:

(...) muitos cursos interessantes, eu acho que teriam que ser oferecidos nos
trés periodos, porque hoje a gente sabe que o professor se divide em varias
unidades. Eu acho que ela[a relacdo de cursos/grupos para inscricfes] tem
gue ser divulgada antes da atribuicdo do professor (OP3).

Um dos pontos relevantes nessa relagdo UE e SME refere-se aos critérios de
definigcbes das formacgBes. Notamos que as OP desconhecem tais critérios. Uma das
Orientadoras Pedagdgicas (OP), ao ser questionada se as demandas de sua
unidade sdo contempladas nos cursos de formacao/grupos formativos oferecidos

pela Secretaria Municipal de Educacao de Campinas, diz:

a gente questiona quem é que define essa formag&do. Tem alguns cursos
gue, ndo que ndo sejam interessantes, mas dentro do contexto da rede é
importante que se faga curso de danca circular? Sabe, as vezes, a gente
fala, da onde que veio essa necessidade? (OP1).

Se por um lado, a OP pode demonstrar uma visao pragmatica na medida em
que imagina que as formagfes devam ter uma relacdo direta com a préatica do
cotidiano do professor; por outro, para tal OP é dificil entender os critérios de
escolha das tematicas tratadas nos cursos de formacgéao. De qualquer modo, as OP
deixam transparecer suas duvidas quanto a origem das demandas das formacgdes

na rede municipal de Campinas:

Nas reunides de CP a gente ndo tem um ensino por parte dos CP. A
formacao ficou meio que truncada. E mais uma pesquisinha que o pessoal
da formacéo faz (OP 4).
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Por essas falas, observamos que o0s processos de levantamento das
demandas das UE e dos professores ndo sdo claros aos OP. Tal levantamento das
demandas de formacéao € tdo obscuro as OP, a ponto da OP 4trata-la com desdém,
como “pesquisinha” feita pelo pessoal da formacdo. Por outro lado, de acordo com
um dos coordenadores entrevistados, ao ser inquirido sobre os critérios de escolha
dos cursos de formacéo e grupos formativos, diz que isso ocorre por meio de uma
articulacdo entre os CP (Coordenadores Pedagogicos), os OP, as discussodes

nacionais, as demandas da SME e a implementacéo das Diretrizes Curriculares.

A gente tem acesso ao projeto [PPP]. A gente eu digo, os CP, todos esses
anos no NAED a gente visitou muita escola, entdo, a gente tem esse
conhecimento das escolas e tem as Diretrizes. Muitas vezes o critério para a
escolha de um curso ndo é s6 a vontade do professor, porque muitas vezes
ele quer um curso que ndo vem ao encontro das Diretrizes [Curriculares],
entdo ndo tem como. A gente tem que implementar as Diretrizes e aquilo
gue é rede. Além das Diretrizes de Formacéo, sdo as discussdes nacionais,
tudo influencia na formacéo, ndo tem jeito. (...) Entdo, eu ndo sei se a gente
faz esse processo de fato, mas creio que a formacéo é triangular, ela é
PPP, Diretrizes [Curriculares] e a Secretaria, SME, porque uma coisa tem
que conversar com a outra. Tem que ver 0s anseios da escola, do
professor, das suas especificidades e tem assim construindo as Diretrizes
[Curriculares] e € através da formagédo que a gente faz isso. (coordenador 1)

Por essa fala, compreendemos que a escolha da formacdo nasce de um
debate realizado a partir das demandas das UE e da SME. A demanda do professor
que aparece no PPP sera atendida na medida em que ela se enquadra nos anseios
da Secretaria. Desse modo, ndo podemos afirmar que tais escolhas realizadas pela
SME sao arbitrarias, na medida em que supostamente as necessidades das UE se
inserem no Projeto Politico Pedagdgico; contudo, também néo é possivel dizer que
esse processo seja sistémico. O coordenador 1, ao ser perguntado se o Centro de

Formacéao consulta os PPP para se verificar as demandas das escolas, diz que

Deveria consultar, ndo digo que estd acontecendo isso. Como as pessoas
conhecem os PPP, os CP e nessa relagdo com as OP, entdo a gente tem
essa facilidade, mas eu ndo vou dizer para vocé é que é uma diretriz
consultar os PPP, néo é isso, vai la e consulta, € mais na articulagdo com
os OP, mesmo que eles trazem, la na escola a gente conversou sobre isso
e a gente vai juntando tudo e vé, olha o pessoal t4 querendo falar sobre
letramento, por exemplo, ta querendo falar sobre musica, que agora é
obrigatério no curriculo ou alfabetizacédo (coordenador 1).
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Devemos reconhecer que a formacéo continuada de professores, em razao
de sua especificidade em atender as tendéncias contemporaneas de atualizacao
constante, deve mudar conforme as necessidades de um determinado tempo
historico (Gatti, 2008). No entanto, o que notamos no caso de Campinas € que tais
mudancas, ou até mesmo permanéncias, ocorrem de forma centralizada e sem a
participacdo direta daqueles mais afetados, isto €, os professores e o conjunto de
OP:

Agente nunca é chamado para buscar, pensar junto a formacdo. Seria
interessante como orientador pedagdgico, pois a gente esta dentro da
escola e esta vendo oque falta de fato (OP1).

Todavia, € inegavel que esses didlogos entre a SME e as UE sofrem
interferéncias por causa da estrutura organizacional da atual rede de ensino
municipal, que impossibilita a participacdo mais consistente de professores e OP.

Tal relacao é reconhecida pela propria SME na fala de um de seus representantes:

Ha a necessidade de colocar na jornada do professor o momento da
formacao continuada, sendo vocé ndo garante que os professores na sua
grande maioria participem de momento de forma¢&o continuada por conta
gue a gente sabe da precarizacdo hoje do trabalho do professor. Muitos
deles tém que ter mais de uma jornada de trabalho em outras institui¢cdes,
inclusive em outras redes, e ai agente ndo tem a disponibilidade do
professor para participar dos momentos de formacédo (coordenador 2).

De acordo com o coordenador 2, o fato dos professores necessitarem
trabalhar em outras redes de ensino, impede a presenca dos mesmos nos
momentos de formacdo. Isso corrobora a fala da OP5 ao ser perguntada quanto
tempo em média os professores de sua unidade escolar se dedicam a formacao

continuada. Ela diz que

Sao poucos [que participam da formacgdo], nés fizemos uma lista para
colocar no PPP, professor por professor. Perguntamos para eles “vocé esta
na formacéo? Que formacdo vocé esta? E se ndo conseguiram estar [em
formac&o] por qué?” Assim, 70% responderam: “ndo estou [em formagéo]
por conta do acumulo”. Entendeu? N&o tem como avaliar quanto tempo de
formagdo a escola tem se dedicado, ndo da para saber quantos professores
estdo na formagdo. A maior parte [dos professores] esta trabalhando em
outra escola e ndo tem o tempo minimo para ele estar na escola e o que ele
tem de TDPA [Trabalho Docente para a Preparagdo de Aulas] € o tempo
minimo pra correcao de prova. (OP 5).
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Essa falta de tempo pedagdgico do professor sem duvida ndo € exclusividade
da unidade escolar da OP 5. Em todas as entrevistas realizadas, as OP disseram
gue o tempo que o professor dispde dentro de sua jornada € insuficiente para que

ele se dedique a sua formacao continuada.

Os professores mais antigos eles tém esse tempo pedagogico, a CHP
[Carga Horaria Pedagdgica] que permite ainda e ajuda um pouco, mas 0s
[professores] novos ndo. Aos adjuntos também néo, entdo ndo é suficiente
porque se ele trabalha em duas unidades é uma série de coisas que tem ai
(OP 3).

De acordo com as OP entrevistadas, o problema da formagdo no municipio

em questao é estrutural:

Olha, para falar bem a verdade, eu acredito que nds temos um oferecimento
de muitos cursos, totalmente validos s6é que a adesdo € pouca. O
CEFORTEPE até insiste, coloca primeira opcao, coloca segunda opgéo,
coloca uma vez mais, coloca a segunda vez e assim vocé vé que ha uma
resisténcia mesmo. Eu acredito que esta relacionado com os acumulos [de
cargos] dos professores que sempre tém dupla jornada e essa dupla
jornada impede de estar estudando trabalho (OP 5).

Essa pesada carga horaria do docente da rede municipal de Campinas, que
pode chegar até sessenta e quatro horas/aula por semana ou 0 acumulo de trabalho
em outras redes de ensino, desestimulam os professores a participarem das
atividades formativas. Uma das possibilidades apontadas pelas OP para amenizar
essa situacao seria colocar o tempo de formacao continuada dentro da jornada do
professor. AOP 4, ao ser também questionada se o tempo que o professor tem

dentro da jornada € suficiente para que ele se dediqgue as formactes
disponibilizadas pela SME, reponde que

N&o, nessa jornada atual ndo, de jeito nenhum, acho muito pouco [tempo],
porque quem tem a CHP ainda pode usa-la, mas quem ganha por HP, que
ndo esta na jornada, é ai que nao da mesmo (OP 4).

A falta desse tempo pedagodgico para a dedicacdo docente em processos

formativos é reconhecida por um dos representantes da prépria SME:

Entéo, eu vejo que isso [a auséncia da formacé&o fora da jornada de trabalho
do professor] € um impeditivo para a gente implementar as acdes de
formacéo, por exemplo, que vem do Ministério da Educacéo (coordenador
2).
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Portanto, um dos préprios representantes da SME compreende que se faz
necessario incluir a formacdo continuada dentro da jornada do docente, caso
contrario, se torna muito dificil realizar as préprias acdes propostas pelo governo
federal e até mesmo municipal.

Por outro lado, outro representante da SME ndo assegura que a falta de
participacdo dos docentes na formacdo se relacione com a falta de tempo

pedagogico na jornada de trabalho:

Entdo, tém muitos fatores [pelos quais os professores ndo participam
majoritariamente das formacdes ofertadas pela SME], pode ser que o curso
ndo esteja agradando, o tema. Pode ser que a pessoa hdo esteja disposta a
fazer formacdo, desanimada, as vezes, em sinal de protesto de uma
formacédo que ele ndo aceita, e ele ndo faz e ele ndo vem. E a gente tem
que repensar, por que tdo poucos [professores] nesses cursos, 0 que
aconteceu? Ai vocé tem que ver os autores, sera que 0s autores ndo estédo
agradando? Acho que tém muitas coisas envolvidas nisso. As vezes a
escola nao libera para fazer CHP, ai o professor ndo tem outro horario e ele
acaba fazendo o CHP na escola e deixando a formacdo. Entéo, sdo varios
fatores que esté@o envolvidos nessa pouca procura ai (coordenador 1).

Segundo este outro representante da SME, ha inUmeros fatores que explicam
a auséncia do professor nas formacdes, contudo, a falta de tempo dos mestres néo
€ sequer apontada. Isso indica que, para esse representante da SME, a
responsabilidade da ndo participacdo dos docentes nas formacdes ainda recai sobre
a escola e sobre o proprio professor.

N&do obstante, notamos que acerca dessa questdo acima ndo ha uma
concordancia entre os dois principais representantes da SME quanto a formacao
continuada. Isso fica mais evidente quando o coordenador 2 admite que, com 0O
cumprimento da Lei do Piso Salarial, ha a necessidade de fazer valer o artigo 4° da
Lei 11.738/2008, que destaca que a jornada de trabalho do professor deve estar
comprometida em no maximo com 2/3 com atividades envolvendo alunos. (BRASIL,
2008).

Segundo o coordenador 2

Poucos professores participam [da formacéo] por conta dessa questdo da
disponibilidade de tempo. Com a aprovacdo da nova jornada, agente
acredita vai ter minimizado esse problema por conta de a formacdo se
inserir na jornada do professor, ai ele vai ter o tempo para a formacgéo
continuada (coordenador 2).
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Com a introducdo da Lei do Piso Salarial para o municipio, o tempo
pedagdgico tende a ser ampliado. Atualmente a jornada do professor dos Anos
Finais (PEBIII — Professor de Educacdo Basica) pode ser entendida da seguinte
forma: a primeira grandeza se refere as aulas dadas pelos docentes e a segunda
grandeza contabiliza as horas/aula voltadas para a preparacdo de aulas e
planejamento. Podemos exemplificar apontando a jornada minima dos professores
dessa rede, ou seja, (15/20). Neste caso, sdol15 horas/aula voltadas para lecionar,
trés horas/aula dedicadas para a preparacdo das aulas em casa e mais duas
horas/aula destinadas ao Trabalho Docente Coletivo (TDC). Além da jornada
minima, ha a jornada parcial (20/27), completa (24/32), Integral (30/40) e Integral |
(24/40). E visivel que apenas a jornada do tipo Integral | propicia condicdes para a
formacdo.

Ha também aqueles docentes mais antigos na rede que optaram por inserir
em sua jornada a Carga Horéria Pedagdgica (CHP). De acordo com a Lei 12.012/04,
a CHP é um tempo pedagdgico que pode ser utilizado para atividades com alunos
ou para a sua formacdo continuada, dependendo da aprovacdo do Conselho de
Escola.

A Figura 4 abaixo apresenta os diferentes tipos de jornada de trabalho
docente da SME.

Figura 4: Distribuicdo das Horas-aula/horas atividades

m DISTRIBUICAO DAS HORAS-AULA/HORAS ATIVIDADES
FEBII DA ™I TDC TDPA TDEP TDF m“m" mmm
MINIMA 15 0 ) 3 0 0 20 120
PARCIAL 20 1 2 4 0 0 n 162
COMPLETA 4 1 2 5 0 0 3 192
INTEGRAL 3 2 2 ] 0 0 49 10
|INTEGRAL 1 M 1 1 6 3 4 40 240

Fonte: http://www.campinas.sp.gov.br/uploads/pdf/1442897309.pdf

Até o momento dessa investigacdo, a SME cumpre o artigo 4° da Lei do Piso
somente para as cinco escolas do “Projeto Piloto para a Escola de Educacéo
Integral: uma proposta em constru¢ao no municipio de Campinas”. Aos professores

das Escolas de Educacéo Integral o professor tem
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uma jornada docente com 60% do tempo destinado a interacdo com o0s
alunos e 40% destinado ao planejamento, organizagéo, reflexdo e avaliacdo
do trabalho pedagdgico do professor e da escola como um todo. Tal jornada
encontra-se prevista na Lei Complementar n°® 57, de 09 de janeiro de 2014
(DIARIO OFICIAL MUNICIPAL, 2014b).

Desta forma, a jornada do professor fica sendo 24/40, isto €, de uma jornada
total de 40 horas (quarenta), 24 horas (vinte e quatro) sdo destinadas as aulas e 16
(dezesseis) a organizacdo e trabalho pedagogico. No entanto, dessas 16 horas
(dezesseis), apenas 04 (quatro) horas sédo para efeito de formacao, conforme a

Tabela 6 abaixo.

Tabela 6: Jornada Docente das Escolas de Educacéao Integral

Jornada Integral | — 24/40

24 horas de dedicacdo ao trabalho diretamente | TDA: aulas dos componentes Curriculares e dos
com os alunos Eixos de Trabalho e acompanhamento dos
alunos em atividades educativas especificas

16 horas de dedicagdo a organizacdo do | 02 aulas de organizagdo geral do trabalho
trabalho pedagdgico pedagégico coletivo — Tempo Docente Coletivo
(TDC)

03 aulas de planejamento/avaliacdo com os
pares e planejamento/avaliacdo dos
Eixos/Projetos e comissdes — Trabalho Docente
entre Pares (TDEP)

04 horas de formacdo/estudos em grupos na
escola — Tempo Docente de Formacao (TDF)

01 hora para atendimento as familias (TDI)

06 horas de planejamento individual — local de
livre escolha — (TDPA)

Fonte: http://campinas.sp.gov.br/uploads/pdf/883748667.pdf

Observando essa nova jornada do professor das cinco escolas de educacao
integral, notamos um grande progresso em relacdo a jornada docente das demais
unidades escolares. No entanto, ha de se questionar as condi¢cdes para essas
formacdes, por exemplo, espaco fisico adequado, formadores internos e/ou externos
qualificados, materiais pedagogicos adequados e recursos audiovisuais em bom
estado.

De qualquer maneira, ressaltamos que se tal Lei for ampliada para todas as
Unidades Escolares, ja serd um grande avanco no que se refere as condi¢cbes de
formacao aos docentes da rede municipal.

Porém, até o momento, a situacao atual € de (40) quarenta escolas do Ensino

Fundamental dos anos finais com docentes que estdo a margem dessa nova
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jornada, o que impede a macica presenca nos momentos de formagao continuada.
Um artificio que tenta garantir a presenca desses professores € a certificacdo dos
cursos/grupos formativos, atrelando-os a uma determinada pontuagcédo que possibilita
melhorar a sua classificacédo geral em relacdo aos demais docentes, permitindo-lhes
ter prioridade de escolha das aulas nos periodos de atribuicdo e mais chances de se
remover para outra Unidade Escolar, caso opte por participar do processo de
remocao. Além disso, a certificacdo também permite uma progressao na carreira
podendo adquirir beneficios financeiros. A Tabela 7 abaixo apresenta a relacao entre

certificacdo e pontuacao.

Tabela 7: Pontuacao das capacitacoes

CURSO DE QUALIFICACAO NOTA
Cursode 64 horasa 72 h 5,00
Curso de 56 horas a63 h 4,38
Curso de 48 horas a55 h 3,75
Curso de 40 horas a47 h 3,13
Curso de 32 horas a39 h 2,50
Curso de 20 horas a31 h 1,88

Curso de Informatica avancado 1,25
Curso de Informética basico 0,63
Congresso Internacional 0,63
Congresso Nacional 0,38

Fonte: http://smrhl.campinas.sp.gov.br/ces2009/titulacao.pdf

N&o temos como dizer a opinido geral das OP sobre essa relacdo entre
formacéo e premiacdo. No entanto, pelo menos para duas OP existem professores

que fazem os cursos de formagéo devido a pontuacao.

0 que me preocupa um pouco mais é esta questdo da formacao ser atrelada
a pontuacao. (...) as vezes a gente percebe que a pessoa faz mesmo por
conta da pontuacdao, isso é verdade (...) (OP 3).

Para essas OP, muitos professores participam da formacgao exclusivamente
por causa das pontuacdes e seus decorrentes beneficios. De qualquer modo, essas

ocorréncias sdo possiveis por causa da organizacdo da prépria SME. Os pontos
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fundamentais desta questao ainda nao foram resolvidos, sobretudo, nas escolas nao
contempladas com o projeto de educacao integral, isto é, melhores condi¢cdes de
trabalho (melhor estrutura fisica, mais tempo para formacéo e planejamento, menos

alunos por sala de aula) e maior valorizacao salarial.

4.4.3. Influéncias da formacdo continuada de professores na escola e na

pratica docente: necessidades e mudancas

Nesse momento, trataremos dos possiveis impactos da formacado continuada
na préatica docente no interior da escola.

A partir das entrevistas, notamos que € inevitavel tratar dos impactos da
formacdo continuada na pratica docente sem apontar as condices as quais 0S
professores desse municipio estdo submetidos.

Assim, nas entrevistas com os OP e coordenadores, percebemos que um dos
maiores problemas que afeta a realizacdo ou a qualidade da formacéo é a falta de
tempo do professor, do qual tratamos anteriormente. Apesar do docente da rede
municipal ser remunerado pela formacdo, um dos coordenadores reconhece a pouca

participacédo dos professores:

Tem muito professor fora da formacgéo ainda, nés estamos atendendo hoje
[agosto de 2014], 50% dos professores. Nés temos por volta de 4000
[quatro mil] e poucos professores e nds estamos atendendo 2000 [dois mil]
professores. NOs estamos atendendo 50% aqui e na escola também. Nos
sabemos que tem professor que ndo faz formacdo, que é metade, que é
muito (coordenador 1).

Por essa fala, ja da para imaginarmos que o impacto da formacédo continuada
nao € consistente na medida em que somente metade dos professores participa das
formacoes.

Segundo a OP 5, as demandas de formacdo de sua Unidade Escolar séao
contempladas nas relagdes de cursos de formacado, no entanto, o suposto impacto

das formacdes néo se efetiva.

A gente ndo consegue um impacto maior na escola porque ndo da para
participar, porque se tivéssemos um numero maior de professores da minha
unidade participando, trazendo isso para a escola, eu acho que o impacto
seria maior, digeriria mais. Mas la vocé pode ver a relacdo de cursos, sao
realmente as nossas necessidades, mas nem sempre nds conseguimos
participar (OP5)
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Para essa OP, os professores nao participam das formacdes em razédo do
acumulo legal, ou seja, trabalham em outras redes de ensino. Por outro lado,
segundo duas OP, tém docentes que fazem as formacdes por causa das
pontuacdes, como ja mencionado anteriormente. A OP 1, ao ser questionada sobre

0 impacto da formacao na escola, responde que

lamentavelmente, é até fala de algumas pessoas, tem professor que faz [a
formagao] porque vai ter a certificagéo, sabe que algum beneficio vai trazer.
Agora o beneficio da devolugédo da qualidade fica meio prejudicado, a gente
nao percebe muito isso ndo (OP1).

Além das dificuldades em relacdo ao tempo do professor, ndo se observa
uma relacdo mais proxima entre a formacdo e as mudancas nas praticas
pedagogicas e na escola.

A OP 5, ao ser perguntada se as acbes de formacdo continuadas definidas
pelas diretrizes de formacdo organizadas em 2010 tém sido suficientes para

promover mudancas nas praticas dos professores, diz que

Entdo, o foco € promover mudancas, s6 que a participagdo é fragil por conta
disso, precisava ter um estudo maior ou mais proximo dessa realidade para
que realmente venham impactar, fica assim muito superficial. Na escola,
vamos dar um exemplo, vocé tem uma formagdo de matematica, todos os
professores de matemética do 6° ao 9° anos, todos poderiam estar fazendo
parte, os impactos seriam maiores, vocé concorda comigo? Mas, um ou
outro participa, ele [0 professor] sé vai ter uma certificacdo e ndo vai
conseguir impactar a escola (OP5).

Essa fala demonstra que as formagdes nessa rede de ensino ainda sdo muito
fragmentadas, ou seja, os professores fazem as formagdes individualmente e elas
nao necessariamente estdo relacionadas com as demandas da unidade escolar.
Contraditoriamente, a propria concepcdo de formacdo continuada e estrutura
propiciam essas situacoes.

Esse processo de adeséo a algum curso/grupo formativo, dentre as dezenas
oferecidas, nos traz a mente a imagem de uma pessoa na feira cheia de duvida, mas
com a intengcao de escolher os melhores legumes para se fazer um almocgo....Isso
ocorre porque as formacdes estdo disponiveis para uma demanda qualquer do

professor e ndo para o coletivo da escola.
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Essa fragmentacdo da formacédo continuada na rede em questédo é observada

por outra OP:

Eu acho que ela é meio...Que termo eu posso usar? Ela ndo tem... Eu ndo
consigo achar o termo, mas a impressdao que tenho é que ela é
fragmentada, parece que é muito pontual. Faz aqui [uma formacao] um ano
€ no outro é uma coisa totalmente diferente. Eles [da SME] vao oferecendo
assim de forma que ndo tenha uma sequéncia, € uma formacédo que nao
tem um objetivo (OP4).

De qualquer forma, ndo da para negar a relevancia da SME em oferecer um
namero significativo de cursos de formacao aos professores, entretanto, faltam ainda
as condi¢des para que os docentes participem e tenham o tempo necessario para a
sua autoformacdo (NOVOA, 1992). A realidade que constatamos por meio da fala
das OP é de uma formacado continuada solitaria e fragmentada, que nos remete a
perspectiva individualista (DAVIS, et. al., 2011), tratada anteriormente.

Essa énfase em uma formacgéo continuada sustentada no individualismo nos
faz suspeitar de uma silenciosa visdo neoliberal, em que, de acordo com Lima
(2007), tanto o sucesso e o fracasso ficam sob a responsabilidade do individuo, isto
€, do préprio professor e/ou da UE. Isso fica mais nitido quando perguntamos as OP

acerca do impacto das formacfes na pratica docente:

Ele [o professor] faz a formacdo, mas depois ele ndo replica muitas vezes,
acho que seria melhor perguntar para ele, né? Qual é essa dificuldade em
trazer para a sua prépria pratica uma coisa que vocé esta discutindo. Isso
em varios casos a gente vé e fala “olha o professor sai para tratar de

determinada questdo”, mas aquilo ndo muda na pratica dele e muitas vezes
ele talvez ndo consiga, mas ai ele tem a formacao para isso (OP1).

Acho que depende de cada um. A gente tem percebido coisas boas na
nossa unidade, de professor participar [das formacdes] e trazer
[contribuicBes]. Tem alguns professores que socializam, mas a gente
percebe que tem essa necessidade de trazer algo, mas tem uns que nem
tanto, entdo, vai muito do professor (OP3).

Nessa fala nés vemos que, tal como nos alerta Lima (2007), na 6tica liberal, o
sucesso ou fracasso recai sobre o individuo e, neste caso, € o préprio professor.
Assim, apesar das OP apontarem essas formacdes como sendo fragmentadas e
pontuais, elas destacam as formacOes que trazem perspectivas positivas, por

exemplo, os grupos de formacéo.
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a proépria rede estabelece uma relagao interessante com esses grupos de
formagéo (OP1).

no meio do grupo de formacao encontra as pessoas, surgem ideias, surgem
oportunidades, entdo, assim, vocé percebe que é um trabalho mais
organizado. O professor esta la no grupo de formacéo o que ele discute 14
traz para c4, ele aplica, organiza atividades extras curriculares (OP3).

As falas das OP demonstram uma caréncia de um trabalho mais voltado para
as demandas da escola, algo que realmente venha a acrescentar para a
comunidade escolar, algo que seja diferente das formagfes solitarias dos

professores.

Entdo eu acho que assim, por conta da formagédo ser muito fragmentada,
entdo, precisaria ser mais coletivo, tipo assim, dentro da escola. Cada
escola tem uma realidade diferente e uma dificuldade diferente também,
entdo, no momento dos desafios que chegam na escola [sic], ali teria uma
formacdo dentro do coletivo. Assim o impacto poderia ser maior, porque
sendo fora, h4 um impacto positivo também, mas assim muito leve... E se
fosse direcionado pelo coletivo na escola o impacto seria maior
(Coordenadora 5).

Dessa forma, as OP consideram que a formacdo em coletivos € mais
interessante se contrapondo com as formacfes individuais. Talvez por isso, 0s
Grupos de Formacao (GF) foram bem avaliados pelas OP nesta investigacao.
Segundo elas, os GF sdo positivos na medida em que proporcionam o0 encontro de
diferentes docentes, que discutem coletivamente problemas comuns e socializam

experiéncias.

0os GF sdo mais voltados para o professor, que tem um objetivo mais
prolongado. Assim, eu nunca participei de um GF, mas sei que pelo menos
0 GF de EJA [Educacdo de Jovens e Adultos] é mais coeso (OP4).

O sucesso dos GF nos parece que se origina da auséncia de uma tradicional

hierarquia entre o formador e os formandos.

E ai tem o grupo de formacdo curricular que chama GF que é o mais
direcionado para os anos finais, onde os professores se encontram, ndo tem
um formador que sabe mais que os outros, ndo é isso, a gente tem um
coordenador que fica mais a frente que vai atras dos textos, coordena a lista
de presenca (coordenador 1).
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Além disso, os professores possuem liberdade de trocar experiéncias de suas

praticas com professores da mesma area de atuacao.

E qual é o objetivo desse GF? E discutir as praticas desse grupo, entdo tem
0 GF de educacao fisica, o GF de Artes, o GF de histéria, ai eles véo
discutir o que? As diretrizes dessa disciplina e as praticas, como que a
gente esta fazendo isso na pratica, entdo eu acho que as diretrizes sao
essas (coordenador 1).

No entender de uma OP os GF sao as Unicas vias para que a SME néo trate
a formacéo de forma fragmentada, mas sim de maneira mais integrada, como uma

rede de ensino.

0 GF é a Unica oportunidade da rede fazer ser rede mesmo. De todo mundo
compartilhar as mesmas linhas de pensamento, pelo menos uma direcao de
rede. O GF seria o mais préximo de formacgé&o continuada (OP4)

De qualquer modo, apesar dos elogios feitos aos grupos de formacéo, eles
sdo esvaziados por conta das impossibilidades dos professores participarem como
abordamos anteriormente. Logo, o cenario principal é de professores escolhendo as
suas proéprias formacdes, individualmente, de acordo com as suas necessidades,
sejam elas em razdo das pontuacdes, sejam por interesses em complementar,
aperfeicoar ou atualizar os seus conhecimentos.

Acreditamos que o professor deve ter o direito a uma formacgédo que va ao
encontro de suas necessidades especificas no nivel pessoal (NOVOA, 1992). No
entanto, corroborando com Moreto (2009), cremos que essas formacdes devam ser
menos pontuais como um continuum de ag¢des, levando marcas da cultura humana e
da prética social, atendendo também as necessidades do coletivo da unidade
escolar. Supomos, tal como Davis et. al. (2011), que a formacdo continuada de
professores passa pelo individual, mas também pelo aspecto -colaborativo.
Pensamos que se faz necessario considerar a realidade na qual o professor esta
inserido, por isso, em concordancia com Vogt e Morosini (2012), entendemos que a
formacao deve considerar o espaco escolar como espaco de formacdo continuada.

Entretanto, no entender do coordenadorl, a mescla da formagé&o individual

com a colaborativa no espaco escolar ja € contemplada pela SME.
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.Acho que uma coisa que esta bem forte, que ta agora como diretriz é a
formagdo in loco, a formacéo na escola, a gente esta valorizando muito as
formacdes que estdo sendo feitas na escola, como os grupos de estudos
grupos de trabalho, curso, porque a partir do PPP eles se relnem, eles
decidem o que a escola esta precisando de formacdo naquele momento.
Entdo, a gente tem bastante formacdo, 40% que estdo sendo feitas nas
escolas (coordenadorl).

A despeito de a formacao continuada ter a tendéncia de se realizar no interior
das escolas, notamos que ndo ha autonomia por parte das unidades escolares em

decidir sobre suas proprias formacoes.

mas elas [as propostas de formacgbes] passam por aqui, entdo, tem a
Resolucao 13.2015 que fala da formagdo para 2015 e 14 a gente tem o
modelo de projeto que a escola tem que mandar para ca [centro de
formacéo] para a gente analisar e retornar para a escola (coordenador 1).

De qualquer forma, para essa coordenadora, a formacdo in loco é uma

tendéncia positiva da formacédo continuada.

E uma tendéncia e boa porque eu acredito bastante nisso, porque as
escolas tém as suas especificidades, que ndo da para o central [0 centro de
formagédo] dar conta de tudo. Mas eu acho que também uma coisa néo
elimina a outra. A formacdo central também é muito importante
(coordenador 1).

Entretanto, independentemente das formacdes se materializarem de forma
centralizada ou descentralizada, questionamos até que ponto essa formacao
continuada in loco é uma tendéncia com a intencdo de levar em conta o contexto
escolar no qual o professor esta inserido, tal como sugere Davis et. al. (2011), ou
simplesmente por considerar cortes de gastos ao utilizar os recursos da prépria
escola. Essa suspeita nos remete as recomendacdes do Banco Mundial, apontadas
anteriormente, de se realizar cada vez mais as formacdes em servigo e a distancia
com um claro viés de economia de recursos financeiros.

De todo modo, mesmo que a maior parte das formacdes seja realizada no
interior da escola, € primordial dar condi¢bes aos professores para participar desses
momentos formativos e de se autoformar.

Entendemos que a finalizacdo das Diretrizes serd extremamente relevante

para se definir o planejamento do municipio para formacdo continuada de
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professores, dando mais clareza acerca dos papéis de cada um dos envolvidos.
Contudo, ainda se faz necesséario pensar nas condi¢cbes de trabalho e condicbes

salariais para que a formacao de fato se consolide.

para ter um impacto maior precisaria realmente ser revista essa jornada do
professor para que ele tenha tempo, especificamente para que nao tenha
gue se dividir em mil espacos (OP 2).

Todavia, para além destas condicdes objetivas, de acordo com a OP 5, se faz
essencial levar em conta as transformacdes que ocorrem no cotidiano e que nem

sempre sao previstas por um documento:

nas diretrizes os objetivos estdo postos. A realidade muda a cada instante e
essa mesma realidade pode ndo ser a mesma hoje ou amanha. Sao
mudancas que, as vezes, o documento naquele momento ele foi suficiente,
mas no momento posterior fica defasado (OP 5).

No entendimento da OP 2, é necessario também um outro tipo de tempo,

diferente do cronoldgico tdo requisitado pelos OP e professores.

€ 0 espago que ele [professor] tem também para amadurecer tudo isso,
para digerir essa ideias e transformar isso na pratica dele no dia a dia,
entdo, eu acho que é o que falta para isso realmente acontecer é mais
tempo para o professor (OP 2).

E importante considerar que esse “outro tempo”, o tempo para amadurecer as
ideias tratadas nas formacdes, depende sem duvida de uma atuacao individual, mas
também requer o tempo de amadurecimento enquanto grupo que deve prezar pelos
processos socioafetivos e culturais no entender de Gatti (2003).

Em sintese, foi possivel identificar, segundo as OP uma fraca relagdo entre a

FCP e as mudancas nas praticas docentes e nas escolas.
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5. RETOMANDO O PROBLEMA DA PESQUISA: DISCUSSAO

Nessa secao, procuramos discutir acerca das questdes centrais desta
pesquisa, tendo como suporte 0s autores apresentados nas secdes 1 e 2.

Assim, em um primeiro momento, tratamos da constituicdo e 0s principios que
norteiam a formacgéo continuada de professores (FCP) dos anos finais do Ensino
Fundamental no municipio de Campinas nos ultimos cinco anos (2010 - 2014), e, em
seguida, buscamos problematizar as supostas (in) coeréncias entre o discurso oficial
da Secretaria Municipal de Educacao (SME) e a préatica da escola, segundo a visao

de orientadores pedagdgicos.

5. 1. Principios norteadores da formacado continuada de professores da rede

municipal de Campinas

Buscando refletir sobre a constituicdo e os principios norteadores da
formacao continuada da SME de Campinas, dialogamos com alguns pesquisadores
que tém diferentes entendimentos a respeito da formacdo continuada de
professores.

Como mostramos anteriormente, ha autores, como Vogt e Morosini (2012),
gue nos apresentam a importancia da formacao no interior do espaco escolar, na
contramé@o da enormidade de cursos oferecidos por instituicdes especializadas,
sobretudo, privadas que apresentam essas formacfes tanto na forma presencial
guanto na modalidade a distancia. E existem também pesquisadores, como Araujo e
Silva (2009) e Davis et. al. (2011), que apontam que a formacdo continuada de
professores no Brasil vem assumindo perspectivas antagoOnicas: liberal-
conservadora e critico-reflexiva; individualizada e colaborativa.

Como vimos, para Araujo e Silva (2009), a formacdo continuada liberal-
conservadora se refere a atualizacdo dos professores por meio de informacdes ou
competéncias adquiridas em cursos, oficinas, seminarios e outros. Aqui o professor
tem um papel secundario no processo formativo, ele simplesmente se torna um
reprodutor daquilo que foi pensado por especialistas. Da mesma forma, segundo
Davis et. al. (2011), na otica da formagé&o individualizada, as a¢gfes pdem o foco no

professor com o intuito de reparar as falhas da formacao inicial.
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Por outro lado, na tendéncia critico-reflexivo, o professor assume uma
centralidade em seu processo formativo. Neste caso, o docente caminha rumo a
uma autonomia por meio de uma pratica critica-reflexiva em seu cotidiano de
trabalho (ARAUJO; SILVA, 2009). Nessa 6tica, a troca de saberes entre os docentes

é fundamental para o processo formativo:

(...) o processo formativo devera propor situacdes que possibilite a troca dos
saberes entre os professores, através de projetos articulados e da reflexao
conjunta (ARAUJO; SILVA, 2009, p.329).

Essa ideia vai ao encontro da perspectiva colaborativa, pois essa concede
uma maior importancia para a formacdo com o grupo de professores atuando nas
escolas.

A partir disso, questionamos se a SME do municipio de Campinas se
aproxima ou se distancia dessas perspectivas de formacdo continuada de
professores (FCP).

Ap6s a leitura dos teoricos encontrados na revisdo de literatura e do
levantamento e andlise dos dados empiricos, ou seja, de documentos e as
entrevistas transcritas realizadas com os Orientadores Pedagodgicos (OP) e
representantes da Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Campinas
vinculados a 6rgdos responsaveis pela formacao, observamos que nessa rede ha
atualmente uma coexisténcia de modelos formativos.

Contudo, em uma analise feita na Secao anterior das formacdes ofertadas no
ano de 2013, constatamos uma énfase nos cursos individualizados e de curta
duracdo. Isso nos faz inferir que nesse municipio, apesar da coexisténcia de
modelos, hd uma relacdo mais forte com a tendéncia liberal-conservadora e
individualizada, pois constatamos 0S Nnumerosos cursos que, em nossa oOtica,
demonstram claramente uma preocupacao com o fornecimento de informacgdes e
instrumentalizagéo de seus docentes.

Entre os anos de 2010 e 2014, foram ofertadas mais de 70 (setenta)
formacdes em média por ano. Um dos coordenadores entrevistados aponta que a
relevancia da formacdo continuada para a SME pode ser visualizada pela
guantidade de cursos oferecidos. Essa visdo por parte deste representante nos
indica que a quantidade é um fator de importancia a despeito da qualidade que

essas formacdes possam ter. Nesta concepcdo, 0s professores adquirem
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conhecimento nos cursos a partir de outras pessoas, ou seja, por meio de
formadores que, supostamente, sabem mais que os docentes e, por isso, trazem
uma ementa definida para cada curso de formacao, cabendo ao professor ouvir 0
qgue o formador tem a dizer. Nesta linha de raciocinio, os professores séo induzidos
a ensinar como aprendem, isto é, langcando mé&o de aulas expositivas incitando os
alunos a depender do mestre no processo de obtencdo de conhecimentos
(MAZZEU, 1998).

De qualquer maneira, esse tipo de formacédo — cursos, disponibilizados em
grande quantidade pela SME — é criticado por Moreto (2009) na medida em que se
caracterizam por serem de curta duragdo e desconexos uns dos outros. Notamos
nas falas das OP que h& uma palida relacdo entre os cursos oferecidos e as
demandas das escolas. Essa realidade quanto ao modelo de formacdo é comum
ndo sé no municipio de Campinas, mas também em toda a RMC (Regido
Metropolitana de Campinas):

As pesquisas na regido informam que 0s municipios apresentaram um
modelo de oferta centrado no professor individual e na transmissédo de
conhecimento. Do ponto de vista do tipo de oferta de cursos, estes se
apresentam pulverizados tematicamente e desarticulados curricularmente.
Esse modelo individualizado, transmissivo, pulverizado e desarticulado tem
sido objeto de pesadas criticas pelos especialistas em formagao continuada
(RODRIGUEZ; VIEIRA, 2012, p. 80).

7

Logo, essa formacdo individualizada e desarticulada é encontrada em
diversos municipios da RMC, indicando rancos de uma pedagogia tecnicista que, no
entender de Saviani (2008), remonta a década de 1970 e se pautava em principios
da racionalidade, eficiéncia e produtividade.

Tal formacédo, sustentada pela epistemologia da préatica, se fortaleceu nas
reformas educacionais da década de 1990, em que o governo da situacdo no
municipio era do mesmo partido daquele instalado no governo federal, que guardava
explicitamente intensas associacbes com a ideologia neoliberal. Contemplamos
anteriormente que, no olhar dessa ideologia, a formacgao de professores se restringe
a treinamento e capacitacdo (GENTILI, 1996), sem espac¢o para a insercido de
aspectos humanizadores (ADORNO, 1996).

A despeito dessas formacgOes individualizadas e pulverizadas criticadas
fortemente por diversos autores, o que se tem de fato atualmente na rede publica de

Campinas sé&o formagOes de interesse da SME, que ndo necessariamente
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coadunam com as visdes e necessidades das escolas e dos professores. O que nos
remete a perguntar se ndo seria mais interessante haver uma formagéo continuada
mais focada naquilo que € proposto pelas escolas e por seus docentes. Assim,
historicamente, encontramos a pouca participacao dos professores nas tomadas de
decisdes acerca de sua propria profissdo. S8o mais comuns outros atores falando
pelo professor no que diz respeito a educagdo e ao seu proprio trabalho,
representando bem a desvalorizacao da profissédo docente.

Apesar disso, temos que ressaltar certa preocupacdo por parte da SME
quanto a quantidade de formagdes, o que demanda certamente um alto investimento
financeiro. Mesmo questionando-se a qualidade desses cursos, ha de se considerar
as inumeras opcdes de cursos formativos se compararmos proporcionalmente com
outras redes de ensino da RMC.

No entanto, ainda sob o prisma de Moreto (2009), a formacéo continuada de
professores deve trazer um continuum de acdes menos pontuais, buscando
efetivamente o desenvolvimento profissional. No entender desse autor, as acoes

formativas deveriam ter

o carater de ser humana e ndo somente técnica, da pratica. Humana no
sentido de tornar possivel a realizagdo de perspectivas em que a
constituicdo profissional estaria no cerne dos objetivos desta formagéo
continuada. Mais do que técnicas que concorreriam para o acerto das
praticas realizadas em sala de aula, a humanizacdo abrange aspectos de
constituicdo do oficio do professor (MORETO, 2009, p. 67-68).

Por outro lado, ndo podemos negar certo movimento dessa politica de
formacdo da SME na direcdo de tendéncias critico-reflexivas e colaborativas, por
exemplo, os grupos de formacdes, estudo e trabalho. Nesses grupos, sobretudo, os
grupos de formacao, os professores dispdem de maior autonomia no que se refere a
proposicoes se comparado aos outros cursos caracterizados por serem mais
prescritivos.

Ainda nesta situacgéo, Davis et. al. (2011), ao realizarem um estudo sobre a
FCP em seis Secretarias de Educagédo nas cinco regides do Brasil, indicaram as
dificuldades de se acompanhar o retorno das formacdes nas salas de aula. Para as
OP entrevistadas, essa complexidade em se avaliar o retorno das formacdes,
sobretudo, dos cursos, se relaciona com o aspecto subjetivo de cada professor. Na

opinido das Orientadoras Pedagodgicas, a mudanga nas praticas do docente no
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interior das salas de aulas depende de cada profissional, pois a0 mesmo tempo em
que h& aqueles que se formam para modificar o seu desempenho em suas
especificidades, ha também os que fazem as formacgdes por interesses particulares,
como acumular certificacdes e futuros beneficios ou para aqueles que possuem a
CHP, simplesmente, posam se afastar da escola por pelo menos quatro horas/aula
por semana.

De qualquer maneira, na visdo das OP, os chamados Grupos de Formacao
(GF), modalidade na qual o professor tem a possibilidade de encontrar outros
professores de sua area curricular, permitem aos docentes trocarem experiéncias
relacionadas as suas areas de atuacdo, decorrendo uma relacdo maior com as
praticas no interior das Unidades Escolares (UE). Esses grupos formativos (grupos
de formacado, estudos e trabalho) coadunam com as ideias de Aradjo e Silva
(2009),nas quais afirmam que o professor deve ser o protagonista de sua propria
formacao e, neste caso, o docente deve ser incentivado a se apropriar dos saberes
em direcdo a autonomia.

Esse pensamento se aproxima de Névoa (1992), defensor da autoformacao
do professor, em que se considera o processo de formacao participada com vistas a
compreensao do sujeito em sua totalidade em um percurso interativo e em
movimentos. Nessa direcao, para Mazzeu (1998), o professor tem mais condi¢des
de criar uma autonomia se tornando uma referéncia na apropriacdo de
conhecimentos e criagdo de instrumentos, 0s quais possam garantir aos alunos essa
mesma emancipacdo e apropriacdo de conhecimentos da cultura humana. Isso
significa que os grupos formativos podem propiciara autonomia que requer a
profissdo docente, se intencionamos possibilitar de fato alunos pesquisadores e
criticos a ponto de nao aceitar todas as informacdes como sendo verdades
absolutas.

Essa diversidade de formacdes individualizadas e colaborativas na rede
municipal de Campinas corrobora com o ponto de vista de Davis et. al. (2011),que
sugere justamente essas mesclas. No entanto, € preciso questionar, afora as
condicbes para que os docentes possam participar dessas formacbes, se a
qualidade das mesmas atende as demandas dos professores e da escola como um
todo. Nao basta ter diversas modalidades de formagado, se a qualidade deixa a
desejar, tornando-se apenas formacfes de aparéncias ou, como uma OP apontou,

uma “bela vitrine”.
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Como mencionamos na Secdo 4, h4 uma tendéncia de que as formacdes
nesse municipio ocorram cada vez mais dentro dos espacos escolares. Tal
tendéncia aponta, segundo Vogt e Morosini (2012),para a importancia do papel do

coordenador pedagdgico.

Assim, Garrido colabora ao refletir o quanto o trabalho do coordenador
pedagdgico esta atrelado a formacdo continuada em servico. No momento
gue organiza as reflexdes dos docentes em relacdo as acdes pedagdgicas,
também esta “favorecendo a tomada de consciéncia dos professores sobre
suas acdes e o conhecimento sobre o contexto escolar em que atuam”
(2006, p.09). Ao fazer isso, pode proporcionar a busca de alternativas na
solucdo de possiveis problemas da pratica pedagogica, desenvolvendo o
professor como profissional e tornando-o autor da sua prOpria pratica
(VOGT; MOROSINI, 2012, 34).

E valido lembrar que, no caso de Campinas, esse coordenador pedagdgico é
denominado de Orientador Pedagogico (OP). Segundo os OP participantes da
pesquisa, como Vverificado nas entrevistas, eles ndo estdo completamente em
condi¢cdes de assumirem também o papel de formadores, seja por falta de tempo
pedagdgico, por falta de formacédo dos proprios OP ou auséncia de recursos fisicos.
Contudo, os OP ndo devem ser 0s Unicos responsaveis pela formacdo dos
professores. Segundo Davis et. al. (2011), em uma tendéncia de formacao
colaborativa, os grupos formativos acontecem nas préprias UE, construindo um
espaco de dialogo e de reflexdo envolvendo toda a equipe pedagdgica, constituindo-
se em verdadeiras “comunidades de aprendizagens”, com vistas a consolidacédo de
um constante processo de formacdo continuada. Além disso, segundo esses

autores, nunca é demais ressaltar que se faz necessaria

uma organizagdo do tempo escolar que garanta a regularidade dos
encontros, a contextualizagdo do que serd abordado e a participagdo dos
professores, para que as discussdes constituam momentos de real
aprendizagem para eles (DAVIS et. al., 2011, p. 832).

A tendéncia colaborativa das formacfes dessa rede municipal ocorre cada
vez mais, a partir de grupos formativos e no interior das unidades escolares,
podendo revelar uma aproximacao importante entre as escolas e a SME. Por outro
lado, podemos interpretar que esse movimento possa ser uma mera estratégia de
corte de gastos, ja que, neste caso, se utilizaria praticamente todos os recursos da

prépria escola.



113

Embora uma formacéo colaborativa dentro de cada UE utilize os recursos da
propria escola, notamos pelos relatos, que se faz necessario um investimento na
composicdo da jornada de trabalho de cada um dos profissionais que ali atuam, a
fim de que haja, de fato, a possibilidade de dedicacdo ao processo formativo,
ampliando as horas de trabalho para a discussao, a troca de experiéncias e para a
reflexdo sobre essas experiéncias e sobre 0s conhecimentos que as sustentam.
Entendemos que essa perspectiva de formacdo possibilita o fortalecimento da
escola como espaco formativo e que, segundo Tassoni e Megid (2015, p. 207), leva

a compreensao da escola

como um sistema organico que pressupde acgbes integradas entre o0s
diferentes atores desse espagco. Compreender a escola dessa forma
significa compreendé-la como um espago de escuta, de reflexdo, de
(re)significacdo e de planejamento de a¢cbes que cheguem a sala de aula,
promovendo mudancas no ensino. Assim sendo, a escola passara a ser um
lugar de troca de experiéncias ao estimular a reflex@o coletiva, contribuindo
para a construcdo do sentimento de pertencer ao grupo e cooperar para a
confirmacéo da identidade profissional (...).

Pensar a formacédo de professores nessa perspectiva ndo combina com a
ideia de reducdo de gastos, ao contrario. E necessario investir muito na escola e na
carreira do magistério.

Diante desse cenario atual da formacdo continuada de professores no
municipio de Campinas, bem como o seu historico que remonta ha mais de trinta
anos, ndo podemos afirmar que tal politica se pauta em ditames mercadoldgicos. De
qgualquer modo, podemos dizer, nos apoiando em Adorno (1996), que independente
do modelo de FCP escolhido pela rede municipal de Campinas, ela sempre sera
uma semiformacao na medida em que surge pré-definida, diante do professor.

Ainda nesse sentido, ao olharmos para as ementas dos cursos de formacgéo,
observamos que h& aproximacdes da formacdo continuada de professores no
municipio de Campinas com as correntes pragmaticas. Por outro lado, lendo as
entrevistas transcritas concedidas pelas OP e as Diretrizes de formacdo, notamos
que os grupos formativos tentam se avizinhar de outra epistemologia da pratica,
denominada por Schon de professor critico-reflexivo, que enfatiza os conhecimentos
praticos dos professores.

Tal pragmatismo encontrado na formacgéo continuada, ndo somente nos

grupos formativos de tendéncia colaborativa e critico-reflexiva, mas, também, nos
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cursos pontuais, de tendéncia individualizada e liberal-conservadora, nos remete a
pensar nas relagdbes com a ideologia neoliberal. H4 autores, entre eles, Duarte
(2003, p. 610) e Scalcon (2008), que afirmam que essas vinculacbes entre a
educacao pragmatica e o neoliberalismo séo inequivocas. Nao por acaso no ano de
2013, o governo municipal firmou um convénio com duas empresas com forte
ideologia neoliberal e que teriam forte influéncia no gerenciamento da educacao
publica municipal. Contudo, os profissionais da rede resistiram ao maximo, a ponto
de o governo desistir de tal parceria.

Portanto, a partir das leituras de Ferraz (2001) e Moreto (2009), que tratam
também da constituicdo da formac&o continuada no municipio de Campinas, somos
levados a pensar que essa rede tem uma peculiaridade histérica de mais de trés
décadas de formacdo, mostrando-se forte se comparada com outros municipios,
além de seguir um modelo de formacédo proprio e independente daquele sugerido
pelo governo estadual (GALINDO; INFORSATO, 2008).

A formacdo nesse municipio nos aparenta seguir uma formacdo que associa
antagbnicos modelos: ora de tendéncia mais centralizada visando o interesse
individual do professor, o que nos faz lembrar de formagdes que ocorriam nesse
municipio na década de 1980, na qual o professor recebia os conhecimentos dos
Assistentes Pedagdgicos (AP); ora de tendéncia que segue uma linha na qual pensa
mais as questdes curriculares, levando-se em conta os aspectos da rede e/ou de
uma coletividade.

Por fim, o cenério € de um histérico caminho no sentido de se implementar
uma politica de formacé&o continuada na rede municipal de Campinas, porém, existe
impasses decorrendo em dificultosos didlogos entre a SME e as Unidades

Escolares.

5. 2. As supostas (in) coeréncias entre o discurso da SME e a pratica da escola

ApOs as entrevistas com 0s sete participantes da pesquisa, isto é,
coordenadores representantes da SME e Orientadores Pedagogicos, notamos
algumas contradicbes no que se refere a politica de formacdo continuada de
professores do municipio de Campinas. Evidentemente que € preciso apontar que
as coeréncias e as incoeréncias dependem muito de um fator subjetivo, deste modo,

registramos aqui 0s Nossos questionamentos acerca desse processo de formacéo. E
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importante ressalvar também que ndo encontramos percepc¢des unanimes em todos
0S aspectos questionados nas entrevistas por parte das OP, muito menos por parte
dos coordenadores/representantes da Secretaria Municipal de Educacéao (SME).

Assim, em nossa Otica, percebemos que existe um inegavel movimento por
parte da SME no sentido de se consolidar uma politica publica de formacéo
continuada no municipio, por meio da producao de Diretrizes que regulamentem o
processo formativo. Mesmo que tais Diretrizes contemplem todos os profissionais da
educacao, além dos professores, a politica que se quer implementar de fato prevé
uma valorizagdo da carreira docente, abarcando também a melhoria das condicdes
de trabalho, como a diminuicdo de alunos por sala de aula, remuneracao,
concentracdo desse profissional em uma Unica unidade educacional e ampliacdo do
Trabalho Docente Coletivo de duas para trés horas/aula por semana.

Contudo, nessa Diretriz, ainda em elaboracdo desde 2010, h& as
contribuicdes dos professores que se manifestaram contrarios a algumas propostas,
entre elas, a ndo aceitacdo da centralizacdo do professor em uma mesma UE,
reivindicando que essa concentracao seja opcional. Apesar da posicdo dos tedricos
vistos anteriormente reforcando a importancia da continuidade dos estudos do
professor apds a graduacao, os proprios docentes do municipio defendem que a
formacao continuada seja opcional e ndo obrigatéria, 0 que a principio nos parece
contraditorio.

Em nossa visdo, a resisténcia desses professores tem forte ligagdo com o
histérico de desprestigio dessa classe no Brasil. Portanto, no ponto de vista desses
professores, as alteracfes que comumente atingem essa classe tende a prejudica-
los e ndo o contrario. E valido ressaltar que ha muitos docentes dessa rede de
ensino que trabalharam por muito tempo em outras redes com o intuito de
complementar a renda, consequéncia da longinqua desvalorizacdo salarial de
nossos mestres. Essa situacao faz com que esses mestres se neguem a optar pela
obrigatoriedade de lecionar em apenas uma unidade escolar, pois perderiam o
tempo de servigo e outros beneficios conquistados em outras instancias de ensino.
Logo, essas divergéncias contribuem para um atravancamento de avancos na
constituicdo de uma politica de formacdo continuada, a qual favoreca a todos os
interessados, mas acima de tudo que consiga contribuir para a melhoria da

gualidade de ensino e aprendizagem nas Unidades Escolares.
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De qualquer forma, considerando a histéria da formag&o no municipio, ha de
se reconhecer que a Secretaria Municipal de Educagdo caminha em direcdo ao
atendimento das necessidades formativas dos professores e das Unidades
Escolares. E inegavel o avanco da formacdo no municipio com remuneracdo das
formacdes, diferentes e numerosas ofertas de cursos e grupos formativos, sem
contar que, eventualmente, os professores podem ser dispensados para participar
de eventos, como seminarios, simposios e congressos concedidos pela prépria SME
ou por universidades.

No entanto esse aceno por parte da SME, ao qual nos referimos, vem sendo
constituido desde os anos de 1980, a partir das manifestacfes de professores da
rede que tém se posicionado nesse sentido em diferentes locais, como reunides,
comissoes de trabalho, seminarios ou até movimentos de greve e outros. Todavia,
em nosso entendimento, esse percurso tem ocorrido a passos lentos e, apesar da
participacdo dos professores em manifestagbes por uma politica de formacgéo
continuada, a mesma participacdo nao se efetiva em relacdo as formas de selecéo e
oferta dos cursos.

Essa situagao foi identificada nas entrevistas com as OP que relataram néo
ter clareza do processo de escolha das tematicas e das demandas dos
cursos/grupos formativos. Ha pesquisadores que apontam que a identificacdo e
analise dessas necessidades formativas sao cruciais para agir de forma coerente

com a realidade que demanda.

A andlise de necessidades de formacdo alia-se ao planejamento
estratégico, uma vez que privilegia a identificacdo de pontos criticos para
acOes posteriores, emergentes ou ndo. Entretanto, especialmente na
formacao continuada, a identificagdo de necessidades se torna principio e
meio de acdes eficazes na busca qualitativa de praticas condizentes com as
demandas da realidade (GALINDO; INFORSATO, 2008, p. 86).

Na mesma direcdo, Galindo (2012, p. 2) reforca a importancia dessa analise

ocorrer de forma cooperativa e sistémica:

As necessidades assim entendidas como demandas educativas situadas no
tempo e no espago constituem premissa fulcral que delineia a defesa da
validade e da importancia dos processos formativos serem baseados em
andlises de necessidades, bem como do desenvolvimento dessa andlise ser
cooperado, sistematizado, validado na formac&o continuada ndo como uma
etapa que antecede e serve de ajuste as demandas, mas como um
processo formativo implicado e necessario ao atendimento de uma
formagdo continuada assente no desenvolvimento profissional. Tal defesa



117

implica em considerar a formacdo de professores como um campo
diretamente relacionado e implicado a vida pessoal e profissional — os quais
refletem na qualidade do servico prestado pelos profissionais (nesse caso,
os professores), da educacdo que realmente efetivam, dos alunos que
formam, da formacéao que realizam.

Dessa forma, em consonancia com Galindo (2012), compreendemos que se
faz necessario uma pesquisa mais criteriosa, transparente, que reconheca a
complexidade e dinamicidade das necessidades formativas. Assim, pensaremos em
produzir cursos/grupos formativos mais proximos daquilo que se quer por parte da
escola e dos professores. Porém, as entrevistadas relataram desconhecer os
mecanismos que regulamentam a origem de determinados cursos/grupos
formativos.

Entendemos que essa falta de compreenséo do levantamento das demandas
formativas das escolas e de professores indica uma auséncia de transparéncia e
participacdo de docentes e OP, que, segundo a propria legislacdo municipal, deve
também se responsabilizar pela formacdo continuada. Essas incompreensdes
podem estar relacionadas a ndo conclusdo do documento sobre as Diretrizes de
Formacé&o.

Admitimos que o interesse por parte da SME em produzir uma Diretriz de
Formacdo pode assinalar uma tentativa de aproximagdo das necessidades
formativas das UE, mostrando, ao mesmo tempo, certa preocupacdo em equalizar
alguns problemas histéricos, como a “remuneracao digna e jornada compativel com
0os compromissos de formagdo e desenvolvimento humano sob sua
responsabilidade” (FUNDAMENTOS E DIRETRIZES, 2010, p. 04).

Destarte, a morosidade nesse processo de finalizacdo desse documento
revela, como aponta um dos coordenadores entrevistados, uma clara ligacdo com a
politica partidaria, refletida na troca de pessoas em cargos de chefia que séo
estratégicos para a formacdo continuada de professores. Na visdo de alguns OP,
essa rotatividade de pessoas com forte influéncia na politica de formacgé&o continuada
vem atrapalhando o desempenho da formacéo, bem como, na opinido de um dos
coordenadores, prejudicando a consumacao das Diretrizes de Formacéao.

Assim, ressaltamos que, a partir da analise dos dados, essa indefinicdo
guanto a materializacdo dessa politica acarreta uma auséncia de clareza quanto ao
papel do OP na formacgao continuada de professores, impossibilitando um trabalho

mais consistente junto aos docentes. Nas entrevistas realizadas com as
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Orientadoras Pedagogicas, elas ndo reconheceram sua posi¢cdo de formadoras a
despeito de suas atribuicbes apontadas na legislacdo municipal. Todas as
Orientadoras entrevistadas, ao serem perguntadas acerca de suas obrigacdes com
relacdo a formacao continuada de professores, disseram que se limitam a indicar os
cursos aos docentes quando eles sdo publicados em Diario Oficial do Municipal
(DOM).

Isso nos revela o quanto os OP estdo distantes de se reconhecerem também
como formadores no espaco escolar. Ademais, os Orientadores precisam lidar com a
rotatividade de professores em seu quadro, por exemplo, os professores Adjuntos,
os Transitados Julgados Estaveis (TJE) e professores removidos de outras unidades
escolares, o que dificulta esse trabalho formativo na escola, na medida em que todo
ano a equipe docente se altera impedindo uma continuidade nesse processo.

De todo modo, mesmo que os OP tivessem uma clareza maior acerca de sua
importancia para a formagdo continua do professor, ainda assim, lhes faltaria mais
condi¢cBes de tempo pedagdgico. Como vimos na Sec¢ao 4, as OP possuem o tempo
de apenas duas horas/aula com o coletivo de professores na reunido do Trabalho
Docente Coletivo (TDC), impossibilitando um empreendimento formativo
aprofundado dado as questdes quase sempre urgentes que se impdem no cotidiano
escolar.

Assim, apesar da tentativa de aproximacdo da SME as necessidades dos
professores, por exemplo, ofertando inUmeros cursos em diferentes modalidades,
horarios, temética e formato, a questdo central ainda estd em uma arena de
disputas. Se por um lado, ha uma quantidade consideravel de ofertas formativas por
parte da Secretaria; por outro, temos a falta de tempo para que o professor realize
essas formacdes. Dessa maneira, se existe a oferta, mas o professor ndo participa
desses momentos, ha, em nosso ponto de vista, uma tendéncia a responsabilizar o
proprio docente pela baixa procura diante de tanta variedade de formacdes
oferecidas. Entretanto, sabemos pelas proprias entrevistas com as Orientadoras
Pedagdgicas que os professores ndo possuem esse tempo.

Entendemos que a falta de tempo €, em parte, o reflexo do ndo cumprimento
por parte do governo municipal da Lei do Piso Salarial (Lei 11.738/2008), que prevé
um tempo pedagodgico do professor em outras atividades fora da sala de aula. Se
por um lado, enxergamos alguns esfor¢cos por parte da SME para construir uma

politica de formacdo continuada na rede publica municipal, por outro, vemos uma
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timidez no que se refere ao problema central dessa questdo que € a inclusdo do
tempo formativo na jornada de trabalho dos docentes. Assim, notamos que nao
existe de fato um tempo formativo na jornada de trabalho do professor, portanto, o
docente tende a incluir em sua grade horaria mais aulas visando uma melhor
remuneracao, deixando de lado a continuidade de sua formagao.

Destacamos que o municipio valoriza a formacao do professor na medida em
gue remunera e certifica 0os cursos e grupos. No entanto, esse tipo de pagamento
nao atrai os docentes por ndo compor o calculo referente as férias, décimo terceiro,
descanso remunerado semanal e outros direitos conquistados. Portanto,
concordamos com um dos coordenadores da SME, quando afirma que um dos
grandes impeditivos para um salto de qualidade na realizacdo das FCP e
participacdo dos professores € a inclusdo do tempo formativo na carga horaria dos
mesmos. Isso, ao longo do tempo, faria com que os professores que ingressassem
na rede optassem por mais tempo de formacédo, ao invés de incorporar mais aulas
em sua jornada semanal. A auséncia desse tempo formativo na jornada de trabalho
do professor, certamente compromete a presenca dos docentes nas atividades
formativas.

No relato de um dos coordenadores entrevistados, metade dos docentes esta
fora das formacdes, 0 que em nossa visdo € um numero bastante significativo e que
pde em cheque o impacto dessas formacgBes nas praticas cotidianas no interior das
Unidades Escolares. De que vale uma politica de formacdo que possibilita a
participacdo de alguns e exclui outros? Qual o impacto dessa politica para uma
escola com 40 professores sendo que 20 ficam fora das a¢gbes formativas?

Sob o prisma da maioria das Orientadoras Pedagdgicas entrevistadas, as
formacdes oferecidas pela SME nao tém impactado positivamente as praticas
docentes na escola.

Sustentando-se no modelo de formacdao critico-reflexivo, Aradjo e Silva (2009)
pensam que a efetiva formag&o continuada ocorre quando possibilita uma
aprendizagem que leva a uma transformagdo na pratica educativa, dai a importancia
da realizacdo das ac¢bes formativas em todas as redes de ensino. No entanto, de
posse da informacdo acerca da relevancia da formacéo continuada, devemos ter as

condicdes para efetiva-la.
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Obviamente, sabemos que a formacgdo continuada, bem como os modelos
adotados, por si sO, ndo irdo mudar uma realidade complexa com diversos atores

envolvidos.

(...) seria ingenuidade acreditar que alcangaremos um bom patamar na
qgualidade de ensino, s6 a partir da implementacdo de novos modelos
formativos, sem vislumbrar outros aspectos que fazem parte desta
problematica (ARAUJO; SILVA, 2009, p.329).

Sem duvida, ndo colocamos a formacdo continuada como a salvadora de
todos os problemas educacionais. Nao acreditamos que a qualidade de ensino
esteja relacionada exclusivamente as formacdes realizadas pelos professores. Ha
muitas outras variaveis, que ndo sao objeto de estudo desse trabalho, que

repercutem no ensino e na aprendizagem de nossos estudantes.

(...) para elevar o patamar de qualidade da atuagdo profissional dos
professores seria imprescindivel mobilizar um conjunto ampliado de acdes
capazes de viabilizar melhorias nas condigcbes de trabalho, carreira e
salario, mas principalmente impulsionar a renovagdo dos sistemas de
formagéo continuada (ARAUJO; SILVA, 2009, p.329).

Contudo, a formacédo continuada aliada a outros fatores tem sua parcela de
importancia consideravel nas mudancas educacionais e ela precisa ser levada em
conta. Por isso, ndo por acaso, ela tem sido alvo de muitas pesquisas académicas
(VOGT; MOROSINI, 2012; DAVIS, et. al.,2011, TASSONI, MEGID, 2015, GATTI,
2003, ARAUJO; SILVA, 2009, MAZZEU, 1998).

Ha de se considerar que as acles formativas necessitam de avaliacfes e
reavaliacdes, a fim de se certificar em que medida se aproximam das exigéncias de
realidades em constante mutacdo. No entanto, em nossa pesquisa, em contato com
o centro de formacédo dessa rede, ndo encontramos qualquer documento disponivel
para essa andlise. Tal situacdo nos leva a pensar na hipétese de que a SME abriga
um centro formativo que preconiza a transformacdo de praticas docentes e, por
consequéncia, a qualidade do ensino, mas que nao registra e nem sistematiza
procedimentos de monitoramento das influéncias que os cursos de formagao podem
ter tanto nas demandas das UE, como nas proprias praticas pedagogicas. Deste
modo, a SME, conjuntamente com o seu centro de formacdo, renega a propria
transformacao que poderia ocorrer por meio de contribuicbes académicas e/ou dos

proprios profissionais da educacédo da rede municipal de ensino de Campinas.
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Essa circunstancia nos parece ter uma relacdo dialética com as frageis
participagbes dos profissionais da educacdo na elaboragdo das Diretrizes de
Formacdo. O que temos sdo contribuicbes dos professores realizadas a partir de
discuss6es no momento do Trabalho Docente Coletivo, as quais ficaram registradas
nas Diretrizes de formagéo ainda por terminar. Dada a complexidade e importancia
da questdo, pois é algo que interfere na vida dos professores e nas préaticas do
cotidiano escolar, entendemos que o documento deveria ser discutido amplamente,
com a cooperacao dos envolvidos, em féruns especificos para esse fim e ndo como
uma simples pauta de uma reunido com diversos itens a serem debatidos.

Em sintese, pudemos constatar que a politica de formacao continuada nesse
municipio enfrenta impasses, como o ndo cumprimento do artigo quarto da Lei do
Piso Salarial (Lei 11.738/2008) e a questdo da introducdo do tempo formativo na
jornada de trabalho de todos os professores. Essa situacdo tem impedido avancos
mais consistentes no que se refere a formacdo continuada de professores, pois
apesar de uma oferta significativa de formacbGes por parte da SME, o que
observamos pelas entrevistas é que o professor ndo dispbe do tempo necessario
que o motive a participar dessas ac¢les. Contraditoriamente, ha a oferta de
formacdes, no entanto, o docente, de maneira geral, ndo possui as condi¢cdes de se
envolver nessas atividades.

Por outro lado, a respeito daqueles que tém participado das formacdes, nao
se vé impactos consideraveis que modifiguem a pratica docente e o cotidiano das
Unidades Escolares na visdo das Orientadoras Pedagodgicas entrevistadas, o que
nos faz refletir se a mescla de modelos formativos detectados, realmente tem sido
suficiente para refletir positivamente nas atuacfes dos professores dessa rede de
ensino.

Por fim, constatamos que, vagarosamente, a Secretaria Municipal de
Educacao tem buscado consolidar uma politica de formacao continuada, elaborando
diretrizes norteadoras para tal, com a finalidade de atender as necessidades
formativas dos docentes e das Unidades Escolares. Porém, o processo de
constituicdo de tal documento ndo tem sido democratico, uma vez que aos
professores nao foi dado o tempo necessario para a realizacdo de um debate
aprofundado. Além disso, a consolidagcdo dessa politica de formacdo enfrenta

percalcos, entre eles, as dificuldades de se implementar as Diretrizes de Formacao



122

resultantes de entraves, sobretudo, no que diz respeito a carreira docente, o que
demandaria forte investimento publico.

Diante deste quadro de “informalizacdo” dessa politica € que encontramos em
entrevistas, discursos desencontrados e incertezas, a ponto de Orientadores
Pedagogicos ndo se reconhecerem como portadores de um papel relevante na
formacdo de professores. Da mesma forma, tivemos as entrevistas com 0sS
coordenadores, representantes da SME e vinculados a 6rgdos de relevancia na
formacdo continuada, que relataram visbes dispares no que diz respeito as
definigcbes da politica de formacéo continuada.

Tendo em vista as analises de documentos e as entrevistas com Orientadores
Pedagogicos e representantes da SME, acreditamos que a finalizacdo do
documento sobre as Diretrizes de Formacdo e a promocdo de melhorias nas
condicdes para que elas sejam colocadas em prética, inclusive as condicbes
objetivas de trabalho dos professores, sejam fundamentais para a diminuicdo das
incoeréncias sobre a FCP nesse municipio e, consequentemente, beneficie a

gualidade de ensino e aprendizagem dos estudantes da rede publica de Campinas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nessa pesquisa, consideramos que a revisdo bibliografica foi fundamental
para a construcdo de um panorama daquilo que se pretende investigar, propiciando
um caminhar mais seguro ao pesquisador. Foi a partir da revisdo de literatura que
encontramos artigos acerca do tema em questao, nos fornecendo a percepcao de
Ccomo esse assunto vem sendo tratado por pesquisadores brasileiros.

Por intermédio desta revisdo, notamos a existéncia de diferentes concepc¢des
de formacédo continuada de professores no Brasil. Ora algumas formacdes que
privilegiam vertentes individualistas ou colaborativas, ora valorizam formacfes
liberal-conservadoras ou critico-reflexivas. E evidente que ndo acreditamos que
esses modelos de formacdo de professores ocorram em estados puros e estaticos
ao longo do espaco e tempo. No entanto, € legitimo identifica-los para sabermos
quais as questdes que estao por tras dessas escolhas.

No que se refere a politica educacional brasileira, notamos que as reformas
na Educacao ocorridas na década de 1990 vém privilegiando politicas pautadas por
principios do neoliberalismo e isso tem acarretado na manutencéo dos interesses de
grupos privilegiados de nossa sociedade. Notamos que esse tipo de educacédo
reflete uma politica de formagcdo docente na qual se valoriza o treinamento de
professores, para que estes estejam mais “capacitados” a (re) produzir alunos (in)
competentes e “competitivos” no mercado de trabalho. Vimos que tudo isso ainda se
da com poucos investimentos por parte do Estado que tem priorizado formacodes
aligeiradas e pontuais.

Tendo em vista os referenciais tedricos encontrados e que balizaram o nosso
estudo, questionamos nessa investigacdo como se constitui a politica de formacao
continuada de professores para os anos finais do Ensino Fundamental, nos ultimos
cinco anos (2010 - 2014), na rede municipal de Campinas, e que aproximacdes e/ou
distanciamentos séo possiveis de se identificar entre o discurso oficial e a pratica da
escola, segundo a visao de alguns OP?

Na intencdo de responder essa questdo, analisamos as diretrizes de
formacao dos profissionais da educacédo do municipio, os diarios oficiais publicados
entre 2010 e 2014 e entrevistas com representantes das SME vinculados a FCP e
orientadores pedagogicos, os quais possuem papel importante na formacdo dos

docentes de suas UE.
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A partir da analise dos dados, foi possivel identificar as discordancias de
concepgdes de formacdo continuada de professores no interior da SME e as
dificuldades de se implementar de fato uma politica publica de formacao continuada.
Essas discordancias sédo percebidas também nas falas das OP.

Notamos que apesar da Legislacdo do Municipio apontar a relevancia do OP
para a formacéo continuada dos professores, tais profissionais ainda entendem que
a sua atribuicdo se restringe a indicar os cursos. Logicamente que essa posicao se
relaciona com a falta de uma formacdo continuada de qualidade voltada aos
especialistas, mas também com as condicdes com as quais lidam, ou seja, a
disposicéo de apenas duas horas aulas com o coletivo de professores, um quadro
funcional pouco estavel, levando, muitas vezes o processo formativo sempre a um
recomeco, além de uma Diretriz que ainda néo esta concluida.

A morosidade no processo de producao das Diretrizes de formacéo ja perdura
cinco anos (2010 - 2014), e ndo se relaciona com um investimento de tempo em
amplo debate no interior das UE, mas sim com a rotatividade de pessoas (com
evidente motivacao politico-partidaria) responsaveis pelo processo. Ademais, a ndo
conclusao de tal documento tem clara relagdo com as disputas de interesses entre a
SME e os professores, que ndo querem ver o0s seus direitos aviltados por mudancgas,
gue em longo prazo, supostamente melhorariam as condi¢cdes da classe docente.

Além disso, no ponto de vista das Orientadoras Pedagdgicas, a formacéao
continuada no municipio necessita ser mais organizada, iniciando as inscricbes dos
cursos ao longo do processo de atribuicdo de aulas do professor, facilitando a
organizacao dos professores naquele ano letivo.

Segundo as OP é preciso ter mais transparéncia nos critérios de definicbes
das formacdes. A auséncia de clareza desses critérios mostra o quanto as UE e a
SME necessitam dialogar ao invés de se pautar em meras imposi¢des verticalizadas.

Para as OP outro impeditivo na efetivacdo da formacdo continuada no
municipio se relaciona com a falta do tempo pedagogico para a formagéo dentro da
jornada de trabalho. Isso ocorre porque muitos professores trabalham em outras
redes de ensino com vistas a complementar a renda que historicamente € baixa.
Dentre os representantes da SME entrevistados ndo ha um consenso com relagéo a
falta de tempo dos professores: enquanto para um, o professor ndo participa das
formacgdes por motivos pessoais; para o outro, a falta do tempo para a formagéo tem

clara ligacdo com a forma com que a jornada de trabalho docente € organizada.
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A inclusdo da formac&o continuada na jornada do professor tem sido
contemplada até o momento dessa investigacdo exclusivamente nas escolas de
educacado integral, em que ha o cumprimento do artigo quarto da Lei do Piso
Salarial. Ainda é prematuro avaliar se as formacdes dessas escolas de educacédo
integral tém tido experiéncias exitosas. Contudo, de antemao notamos que, apesar
do inegavel avanco em relacdo a jornada dos professores das demais escolas, 0
tempo exclusivo para a formacao continuada nas escolas de educacao integral ainda
€ reduzido, havendo mais tempo para o planejamento das atividades pedagodgicas
coletivas.

Diante dessas condi¢cdes com as quais o professor da rede municipal tem que
lidar, resta ao docente a formacdo continuada dentro de uma perspectiva
individualizada. Essa perspectiva de formacao, na visdo das OP ndo tem impactado
positivamente a pratica do docente no interior das unidades escolares.

Na contramao dessas formacdes individualizadas, a propria SME oferta os
Grupos de Formacao (GF), nos quais os professores de uma mesma area possuem
a oportunidade de discutir as diretrizes curriculares e socializar experiéncias da
pratica docente. Os GF foram bem avaliados pelas Orientadoras Pedagogicas.
Entretanto, as participacées dos professores nos GF sdo também afetadas pela
estrutura organizacional da Secretaria, isto €, a ndo inclusdo da formacao na jornada
dos docentes e, por isso, muitos grupos desses ficam esvaziados a ponto de serem
muitas vezes extintos.

Segundo um dos representantes da SME, ha ainda uma tendéncia de se
investir em uma formacdo que ocorra in loco, 0 que nos suscita a pensar até que
ponto essa tendéncia visa de fato a atender as demandas especificas das unidades
escolares ou simplesmente efetuar uma economia de gastos, seguindo a tendéncia
nacional de se respeitar as sugestbes do Banco Mundial, nas quais as formacdes
devem se realizar cada vez mais em servico e a distancia com clara intencéo de
corte de gastos.

No entanto, independente de tal tendéncia, o fato € que se faz necessério
garantir as condicbes minimas para que os professores da rede municipal de
Campinas possam se envolver cada vez mais com as propostas de formacéo

continuada ofertada pela SME.
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APENDICE 1

ROTEIRO PARA AS ENTREVISTAS COM OS COORDENADORES

1.

2.

O que vocé entende por formacéo continuada de professores?

Qual o seu ponto de vista acerca da formacéo continuada de professores em
Campinas?

Qual a relevancia da formacao continuada para a Secretaria Municipal de
Educacao?

Quem sdo os responsaveis pela formacdo continuada de professores em
Campinas?

Quais sdo as suas atribuicbes em relacdo a formacdo continuada de
professores na rede municipal?

Quais os principios que norteiam a formacao continuada de professores dos
anos finais do Ensino Fundamental no municipio de Campinas?

Tém sido suficientes as acdes de formacdo continuada de professores no
municipio definidas nas Diretrizes para a formacédo continuada?

Os professores e as unidades escolares tém se preocupado com a formacao
continuada? De que maneira?

O tempo que o professor dispbe dentro de sua jornada de trabalho é
suficiente para que ele invista na formacédo continuada?
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APENDICE 2

ROTEIRO PARA AS ENTREVISTAS COM OS ORIENTADORES PEDAGOGICOS

1.

2.

O que vocé entende por formacéo continuada de professores?

Qual o seu ponto de vista acerca da formacédo continuada de professores em
Campinas?

Quais sdo as suas atribuicbes em relacdo a formacdo continuada de
professores na rede municipal?

Os professores e as unidades escolares tém se preocupado com a formacao
continuada? De que maneira?

Existem acOes de formacdo continuada de professores em sua unidade
escolar? Quais?

Quanto tempo os professores se dedicam a formacdo continuada nesta
escola?

O tempo que o professor dispbe dentro de sua jornada de trabalho é
suficiente para que ele invista na formacédo continuada?

A formacéo continuada do professor no municipio permite um impacto positivo
em seu trabalho na sala de aula junto aos estudantes?

As demandas de sua unidade escolar sdo contempladas nos cursos/grupos
de estudos de formacdo continuada oferecidos pela Secretaria Municipal de
Campinas?

10. As ac¢les de formacgéo continuada definidas pelas Diretrizes da SME tém sido

suficientes para promover mudancgas nas praticas docentes?



