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RESUMO

O presente trabalho tem como escopo a analise das fases de implementacéo e
monitoramento da politica publica de formacdo de professores em servico da
Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo (SEESP) e executadas pela
Diretoria Regional de Ensino da cidade de Franca. O principal objetivo é
compreender como a politica publica de formacéo continuada de docentes por meio
do Nucleo Pedagdgico contribui de forma positiva para a pratica docente em sala de
aula, representando um fator propulsor para o desenvolvimento de projetos e/ou
acodes que objetivem a melhoria da aprendizagem nas escolas estaduais de Franca.
A partir desse foco, é proposto um instrumento de monitoramento que tem como
objetivo a melhoria da avaliacdo da politica publica e a geracédo de subsidios para a
socializacdo de estratégias exitosas de ensino e aprendizagem entre os professores.

Palavras-chave: politicas publicas educacionais. formagdo em servico. pratica
docente.
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ABSTRACT

The present work has as scope the analysis of the phases of implementation and
monitoring of the public policy of teacher education in service of the Secretariat of
Education of the State of S&o Paulo (SEESP) and executed by the Regional
directorship of Education of the Franca city. The main objective is to understand how
the public policy of continuous education of teachers through the Pedagogical
Nucleus contributes in a positive way to the teacher practice in the classroom,
representing a propelling factor for the development of projects and / or actions that
aim at improving the Learning in the state schools of Franca. From this focus, a
monitoring instrument is proposed that aims to improve the evaluation of public policy
and the generation of subsidies for the socialization of successful teaching and
learning strategies among teachers.

Keywords: educational public policies. In-service education. Teacher practice.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa se insere na area de analise de politicas publicas
educacionais, especificamente nas fases de implementagcdo, monitoramento e
avaliacao da politica de formacéao de professores em servico em microescala, criada
pela Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo — SEESP, e desenvolvida pelo
Nucleo Pedagogicos da Diretoria Regional de Ensino de Franca. Essa formacgéo
surgiu na década de 1980 como parte de um projeto chamado Monitoria nas
Delegacias de Ensino', essa foi uma das primeiras acbes que permitia certa
descentralizacdo em relacdo a Secretaria estadual de educacédo, cujo propésito era
aproximar a formacao dos docentes a realidade de seus alunos.

Atualmente, a formacdo continuada de professores por meio do Nucleo
Pedagogico nas 91 Diretorias Regionais de Ensino do Estado de S&do Paulo tem
como objetivo promover acdes formativas que subsidiem a pratica em sala de aula
para que o professor possa implementar politicas publicas educacionais para a
melhoria da aprendizagem. Essa politica publica consiste na formacéo continuada
multidirecional, pois sdo desenvolvidos temas especificos da docéncia, pedagdgicos,
didaticos e das diferentes areas do conhecimento, mais relacionados ao ensino de
conceitos presentes nas disciplinas. Para essa formacéo, o professor € convocado
por meio do Diario Oficial do Estado de S&o Paulo a participar de reunides, oficinas,
palestras, apresentacdo de projetos de ensino e aprendizagem, minicursos,
momentos de reflexdo e discussdo que ocorrem de forma presencial com duracéo
maxima de oito horas. Além disso, ha também o acompanhamento do trabalho
docente em sala de aula, nesse caso, por meio de solicitacdo dos gestores da
escola, diretores e professor coordenador pedagdgico, supervisor de ensino ou do
préprio professor.

A escolha das atividades e acGes desse Nucleo como foco dessa pesquisa se
justifica primeiramente pela grande importancia que a formacao continuada docente
assumiu na melhoria da qualidade da educacdo e pela possibilidade de
acompanhamento das principais etapas, implementagao e avaliacdo no ciclo dessa
politica.

O Ndcleo Pedagdgico, ao implementar e monitorar as politicas de formacéao

continuada docente, tem a possibilidade de propor acdes de intervencdo no curso

! Antigo nome das atuais Diretorias Regionais de Ensino.
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das acdes, fazendo com que o trabalho docente seja um processo continuo de
planejamento, acao, reflexdo, replanejamento e acéo, além de incentivar a producéo
de novos projetos e manutencdo de antigas propostas. Outro ponto que também
justifica a escolha do Nucleo Pedagdgico de Franca como escopo da pesquisa € a
producdo de projetos originais de incentivo ao trabalho docente criativo,
desenvolvidos especificamente por esse Nucleo, os quais vao desde a troca de
experiéncias por meio de website até eventos académicos.

A dimensdo e a importancia dessa politica publica de formac&o continuada
descrita acima, combinadas ao fato de a pesquisadora estar inserida no sistema
publico de ensino do estado de Sdo Paulo como docente desde 2009 e,
consequentemente em constante formacdo por meio dessa politica, sdo as
principais motivagdes para ter iniciado esse estudo.

A partir desses estimulos, surgiram varios questionamentos que antecederam
e motivaram a pesquisa, como a relacdo entre a SEESP e as Diretorias de ensino na
execucao da politica de formacdo em servico, a dimensédo da avaliacdo da pratica
docente e, principalmente, 0 que essa formacéo representa para os professores e
para a sua prética. Tais indagacdes se tornaram objetivos secundarios:

- Verificar o nivel de autonomia do Nucleo Pedagdgico da Diretoria de Ensino da
Regido de Franca em relacdo a Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo, no
gue se refere aos tipos e tematicas da formacgao continuada e formulacdo de acdes
de intervencdo no trabalho docente a partir da analise da documentacao oficial,
legislacdo e também relatérios produzidos pelos PCNPs - Professores
Coordenadores de Nuacleo Pedagogico, sobre o planejamento e realizacdo das
reunides para orientacao técnica;

- Conhecer como ocorrem as reunides de orientacdo técnica e a participacao dos
professores nas diferentes etapas desta politica publica, ou seja, no planejamento,
implementacéo e avaliacdo da formacao e na escolha das teméticas dos projetos a
serem aplicados com os alunos;

- Conhecer as etapas de planejamento, execucdo e avaliacdo de acbes e projetos
desenvolvidos por professores e aplicados na sala de aula, a partir dos subsidios da
formacdo em servico realizada pelo Nucleo pedagdgico, incluindo a solicitagdo de
auxilio, orientacdo ou/e presenca de PCNPs.

Apoés delinear o caminho tedrico-metodologico e investigativo da pesquisa,

definiu-se como principal objetivo compreender como a politica publica de formacao
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continuada de docentes por meio do Nucleo Pedagdgico contribui de forma positiva
para a préatica docente em sala de aula, representando um fator propulsor para o
desenvolvimento de projetos e/ou acdes que objetivem a melhoria da aprendizagem
nas escolas estaduais de Franca.

Por se tratar de uma pesquisa que tem como proposta a analise valorativa de
uma politica publica, a melhor forma de interpretar os resultados da pesquisa € a
partir de uma analise qualitativa. Por ser uma pesquisa qualitativa, a analise de
documentacéo e os trabalhos de campo foram essenciais. Foi realizada uma reviséao
bibliografica sobre o tema formacgéo continuada de professores e sobre as politicas
publicas no estado de S&o Paulo a partir do final dos anos de 1970, além de
entrevistas com roteiro semiestruturado, realizadas com os envolvidos no estagio de
desenvolvimento da politica publica objeto desta pesquisa, com os professores e 0s
Professores Coordenadores de Nucleo Pedagdgico.

A partir dos resultados colhidos e analisados, foi definida a proposta de
monitoramento na politica publica; trata-se de um instrumento on line no formato de
um website. Esse recurso sera oferecido a Diretoria Regional de Ensino de Franca,
cujo principal objetivo é a melhoria da avaliacdo da politica publica com a ampliacao
e a geracdo de subsidios para a socializacdo de estratégias exitosas de ensino e
aprendizagem entre os professores. Se posto em pratica, tem o potencial de avaliar
0 impacto da formacédo de professores na pratica em sala de aula e expandir a
atuacao do Professor Coordenador de Nucleo Pedagdgico - PCNP.

Com base no exposto, o trabalho se divide em quatro se¢bes que objetivam
definir a formacao de professores de forma conceitual e como politica publica; neste
caso foram analisadas as politicas do estado de S&o Paulo nessa area, com foco na
formacao continuada docente por meio do Nucleo Pedagégico, com delimitacédo para
as fases de implementacdo, monitoramento e avaliacdo dessa politica na Diretoria
Regional de Ensino de Franca.

A primeira secdo deste trabalho se dedica a apresentar a diversidade de
nomenclaturas, tipos e modalidades da formacédo continuada docente, além de
discutir a formacdo de professores como um processo continuo que deve estar
voltado para a pratica reflexiva e para a produgdo de conhecimento na e para a
pratica.

Na segunda secdo, discutem-se 0s principais programas de formacdao

continuada desenvolvimdos pela Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo
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da década de 1970 até 2015, considerando o contexto politico, econémico, social e
educacional do pais. Logo apods, foi realizada andlise da legislacdo e estrutura
organizacional da formacéo continuada em servico por meio do Nucleo Pedagogico
de Franca.

A terceira secdo corresponde a andalise dos dados coletados na Diretoria
Regional de Ensino de Franca, analise do contetudo das entrevistas realizadas de 24
de fevereiro a 29 de abril de 2016, com professores das disciplinas de Ciéncias
Humanas (Histéria, Geografia, Sociologia e Filosofia) e com as PCNPs responsaveis
por essas disciplinas no Nucleo Pedagdgico.

A quarta secdo se dedica a apresentar a proposta de monitoramento da
politica publica analisada, bem como suas potencialidades para a melhoria do
acompanhamento e avaliacdo da formacédo de professores por meio do Nucleo

Pedagdgico.
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1. FORMA(}AO CONTINUADA DE PROFESSORES: PELA E PARA A PRATICA
REFLEXIVA

Essa secdo tem como objetivo discutir a formacao de professores de modo

gue a formacgdo continuada seja compreendida como um processo continuo,

complexo e duradouro. Inicialmente, os varios tipos de formacdo docente e suas

principais denominacdes sdo apresentados, a partir dai, a relagdo do significado e

importancia dessa formacéo sdo atrelados a questao da pratica reflexiva docente.

1.1. Formacéao continuada de professores: algumas reflexdes

O processo de formacdo continuada por muito tempo carregou a ideia de
complementar ou suplementar, cuja funcdo era suprir as caréncias da primeira
formacdo. No entanto, atualmente € quase um consenso entre pesquisadores da
area da educacgdo, como Gatti e Libaneo, que ambas as formacfes sdo necessérias
para que o professor tenha subsidios para enfrentar os grandes desafios que o
ambiente escolar apresenta, consenso esse gque ndo ocorria ha pouco menos de
trés décadas.

Essas duas formacbes passaram por tantas transformacfes quanto o
panorama educacional brasileiro, entretanto, os cursos de licenciaturas, apesar de
todos os problemas em relacdo ao curriculo pouco voltado para a pratica docente
(MARIN, 1995), conseguiram adquirir um pouco mais de consisténcia do que a
maioria dos cursos de formacdo continuada, pois até hoje este tipo de formacédo
ainda é de dificil conceituacdo e sua definicdo assume multiplas possibilidades.

A formacdao inicial de professores pode ser entendida como o processo de
formacédo académica que tem como objetivo tornar o estudante apto para exercer a
profissdo docente. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB
(BRASIL, 1996) considera a formacdao inicial pautada na capacidade de atender as
necessidades educacionais de acordo com ano/série e faixa etaria, e que se articule
teoria e pratica conforme os conhecimentos prévios dos alunos; ademais, define a
formacao inicial como:

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

| - a as_sociac;éo entre teorias e préticas, inclusive mediante a capacitacao
em servigo;

Il - aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores em instituicées de
ensino e outras atividades (BRASIL,1996).
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Ja a formacdo continuada exige maior esforco de compreensdo, pois
comporta uma multiplicidade de tipos e modalidades de ensino, desde cursos stricto
e lato sensu (especializagdo, mestrado, doutorado e pds-doutorado) até cursos de
menor duracdo e sem insercdo a pesquisa, como 0s cursos de aperfeicoamento,
treinamento, orientagdo, entre outros. Esses Ultimos podem ser por iniciativa prépria
do docente ou determinados pelo sistema de ensino ou empregador, no caso do
ensino privado, e podem ser realizados na modalidade presencial, a distancia ou
semipresencial. De uma forma mais simplificada, a formacdo continuada ou em
servico pode ser entendida como processo de formacao realizado por docentes e
profissionais da educacdo com o objetivo de melhoria profissional e,
consequentemente, melhoria da qualidade do ensino.

De acordo com os Referenciais para a Formacao de Professores, documento
publicado pelo Ministério da Educacao dois anos ap0s a Lei de Diretrizes e Bases —
LDB, a formagéo continuada é um processo constante e duradouro.

A formacgdo é aqui entendida como processo continuo e permanente de
desenvolvimento profissional, o que pede do professor disponibilidade para
a aprendizagem; da formacdo que o ensine a aprender; e do sistema
escolar no qual ele se insere como profissional, condi¢bes para continuar

aprendendo. Ser profissional implica ser capaz de aprender sempre
(BRASIL, 1998a, p. 63).

Além de o carater longevo ser seu mais forte traco, iSSo ndo consegue por Si
s6 dar-lhe um padrédo ou definicdo, pois conforme Diniz-Pereira (2002) a formacao
continuada ndo acompanhou como deveria a complexidade e as novas exigéncias
em relacdo a carreira docente, contudo, recentemente pode-se afirmar que houve
mudancas pertinentes e que € possivel perceber modelos para essa formacéo.
Apesar de a nomenclatura sofrer grandes variagcdes, as caracteristicas dos
processos formativos estao direcionadas para apenas trés modelos classificados por
Diniz-Pereira (2014) como racionalidade técnica, racionalidade pratica e
racionalidade critica.

Diniz-Pereira (2014) define o modelo de racionalidade técnica como a
formacédo a partir da concepgcao de que as situagdes ou problemas educacionais
devem ser resolvidos de forma técnica, logica e eficiente; para isso, € necessario um
aluno passivo e modelos prontos para serem seguidos rigidamente,
independentemente do contexto e realidade em que professores e alunos estédo

inseridos. Ja em relacdo a racionalidade pratica, Diniz-Pereira (2014) afirma que ha
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uma supervalorizacdo do imediatismo, a pratica docente é pautada na realidade e
tem grande ligacdo com vertentes humanistas. A racionalidade critica, por sua vez, é
definida pelo mesmo autor como um modelo que esta direcionado para a realidade,
para uma analise mais ampla, reflete-se ndo apenas sobre a propria condi¢do, mas
também sobre a do outro, como a justica social, e em relacdo a temas transversais,
como o ativismo politico e ecoldgico.

Apesar de os modelos ja indicarem pelos nomes grandes distancias
metodologicas, esses ainda coexistem, mesmo que de forma hibrida, e s&o
aplicados de acordo com a emergéncia da caréncia ou problema que deve ser
atendido, da abrangéncia espacial e nimero de pessoas que se pretende inserir em
um determinado processo de formacdo. Essa afirmacdo ira se confirmar na
discussédo da préxima parte deste texto sobre as politicas de formacao continuada
de professores no Estado de Séao Paulo.

Segundo Diniz-Pereira (2002), a partir desses modelos, sao definidos todos
0s mais variados formatos dos processos de formacéo continuada, com objetivos e
denominagdes variadas. Tais variagbes se devem ao hibridismo desses modelos,
gue pode ser observado na variacdo dos titulos ou homes dados aos processos de
formacdo, o que pode traduzir o objetivo da politica publica ou para qual publico foi
criada.

Segundo Flor (2007), a formacdo continuada se caracteriza pelas varias
mudancas de nomenclatura, ja tendo sido chamada de treinamento de professores,
capacitacdo de professores, atualizagdo, capacitacdo de educadores, treinamento
de docentes, reciclagem de educadores, aperfeicoamento de professores, formacéo
em servico, dentre outras denominacdes utilizadas em menor escala. Essas
mudancas se devem ao fato de que a formac&do continuada ainda ndao tem um
direcionamento préprio assim como outras areas da educacdo, por isso, ndo ha um
consenso entre 0s pesquisadores da area, € menos entre os administradores
publicos que planejam e implementam acdes, programas e politicas publicas nesse
campo, portanto, o conceito ainda esta em processo de construcao.

A caracterizacao dos atores que interferem e/ou criam as politicas também é
um fator determinante da nomenclatura que se aplicam, algumas denominacfes
estdo impregnadas de ideias pré-concebidas ou conceitos utilizados em outras
areas. Trata-se de denominacdes intrigantes, como € o caso da reciclagem, que

guando se trata de residuos significa “[...] conjunto de técnicas que tem por
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finalidade aproveitar os detritos e reutilizd-los no ciclo de producéo de que sairam
[...]” (SOARES; SALGUEIRO; GAZINEU, 2007, p. 5).

Aplicando-se a formacgdo continuada, esse termo esta ligado a revisao das
proprias préaticas e descoberta de novos recursos; também se pode entender como
uma renovacdo de paradigmas, mas, infelizmente, algumas vezes o professor tem
suas experiéncias pouco valorizadas diante das novas orientacées que recebeu em
um curso de formacdo. Segundo Marin (1995), os cursos ligados a essa
denominagdo nem sempre se comprometem com um processo formativo de
gualidade, a autora acredita que:

[...] @ adocdo desse termo e sua concepgdo em nosso meio educacional
levaram a proposicdo e a implementacdo de cursos rapidos e
descontextualizados, somados a palestras e encontros esporadicos que
tomam parcelas muito reduzidas do amplo universo que envolve o ensino,
abordando-o de forma superficial (MARIN, 1995, p.14 apud FLOR, 2007, p.
26).

Para FI6r (2007) a reciclagem € uma nomenclatura utilizada décadas atras
gue, apesar de remeter a um processamento de matéria de descarte, tem como
cerne a busca de um recomeco. Para a formacdo continuada, o recome¢o nédo se
trata de retroceder, mas do desenvolvimento de novas habilidades a partir da
experiéncia, o que seria a matéria-prima dessa renovacao, e € esse 0 principio de

varios processos de formacéo continuada.

Portanto, de que adiantaria uma formacéo que tivesse como preocupacgao
deixar o professor exatamente como comecou, ou quem sabe exatamente
como estava ao completar sua formacéo inicial? De que adianta uma
formacdo se ndo é para superar o vivido e amplia-lo, para melhor
compreender o mundo e melhora-lo? Que objetivo teria a educagdo com
uma formacao como esta intencdo, sendo deixar tudo como esta? Manter o
status quo? Sem contar que, além destas questfes, ha ainda autores que
relacionam o termo “reciclagem” a um processo mais voltado a matéria,
mais especificamente ao tratamento de lixo, e nesse caso entdo, o que dizer
do significado do professor numa formagdo com esse olhar? (FLOR, 2007,
p, 26).

Outras duas nomenclaturas que instigam reflexdes sao treinamento e
atualizacdo. Entende-se que tenham o sentido de complementar o que ja se tem e
levar novos conhecimentos ou/e preparar para algo determinado.

A denominacdo atualizacdo designa trazer algo para a atualidade, assim

como reciclagem, esse termo relaciona-se diretamente com a ideia de renovagéo.

Para Hypolitto (2000) esta nomenclatura ja se pressupfe que o professor esteja



23

desatualizado, sendo o principal motivo sua rotina de trabalho. Para a formagao
continuada, esta autora considera esse termo inadequado, mas também afirma que
buscar a requalificacdo € necesséario diante de tantas mudancas nas ciéncias, na
sociedade e na educacdo. Portanto, € preciso que o professor esteja preparado
tanto para utilizar os novos conhecimentos adquiridos, adaptando-os a sua
realidade, quanto para questiona-los em que medida podem contribuir na melhoria
de sua pratica.

O termo treinamento, tecnicamente, vincula-se a uma preparagdo para a
execucdo de algo pré-estabelecido, de acordo com Hypolitto (2000), treinamento
significa tornar apto para determinadas habilidades, em educacdo continuada so6
poderia ser incorporado por meio de atividades praticas. Em ambito escolar, as
atividades praticas citadas pela autora poderiam ser, por exemplo, técnicas de
desenho, trabalhos manuais ou atividades fisicas.

De acordo com Patto (1998) esta denominagcdo € comumente utilizada para
treinar habilidades em consonancia com determinados critérios, mas nao se aplica
da mesma forma a pratica docente diante de sua dinamicidade. Isso pode levar ao
entendimento de que um processo formativo, que tenha esta palavra no nome ou
descricéo, esteja destinado a tornar o professor capaz de executar algo pensado
fora da sua realidade, no entanto, ao mesmo tempo, destina a ela. Muitas vezes
uma formacao continuada assim podera servir mais aos interesses de quem treina e
ndo de quem é treinado, ideia também defendida por Marin:

Penso que, em se tratando de profissionais da educacao, ha inadequacao
em tratarmos os processos de educacdo continuada como treinamentos
guando desencadearem apenas ag¢Ges com finalidade meramente
mecénicas. [...] pois ndo estamos, de modo feral, meramente modelando
comportamentos ou esperando rea¢cfes padronizadas, estamos educando

pessoas que exercem funcfes pautadas pelo uso da inteligéncia e nunca
apenas pelo uso de seus olhos, seus passos ou seus gestos (1995, p. 15).

Se tratando de formacdo continuada docente, seja atualizagdo ou
treinamento, ndo se deve se restringir apenas ao significado técnico dos termos,
mas incorporar as experiéncias dos professores novos conhecimentos, a vivéncia do
profissional dentro e fora do ambiente escolar, que pode ser de grande contribuicdo
para a sua pratica. Trazer novas estratégias didatico-pedagdgicas, conceitos,
informagBes e compartilhar conhecimentos € importante para a profissao docente,
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mas apoiar um processo de formacdo apenas nestas bases é desconsiderar por
completo a capacidade de ser responsavel por sua prépria formacao.

As nomenclaturas capacitacdo e aperfeicoamento sdo mais usadas
atualmente do que as discutidas anteriormente, tendo seu sentido ligado diretamente
a processos de formacdo em diversas areas do conhecimento com diferentes
profissionais.

A capacitacdo pode ser entendida como tornar alguém capaz de realizar uma
funcdo que ainda ndo tem todas as habilidades necessarias; segundo Hypolitto
(2000), a capacitacdo de um educador deve ir muito além de um treinamento, de
torna-lo apto a desempenhar algo, mas sim envolvé-lo na melhoria de sua pratica e
ampliar sua visdo de mundo a partir de seus valores. Flor (2007, p. 27), também
guestiona “a adequacdo do termo a busca de patamares mais avancados de
profissionalidade, j& que se parte do principio de que o professor deve estar
capacitado para o trabalho educativo, ao ingressar numa escola”.

O termo aperfeicoamento traz uma ideia de perfeicdo, tornar perfeito o que
ainda nédo €, de acordo com padrbes estabelecidos, leva-se a pensar que exista um
ideal para ser alcancado. Aprimorar-se em sua pratica deve ser uma meta para
todos os docentes, mas isso deve ser um ideal subjetivo, sem necessariamente
estar amparado em modelos, até mesmo porgue a relacdo ensino e aprendizagem €&
estritamente singular e relevante, quando essas caracteristicas se perdem, ha
apenas a adequacao ao sistema, seja esse qual for. Segundo Hypolitto (1999), um
professor reflexivo nunca se da por satisfeito, sempre busca se aprimorar com novas
praticas, de forma tedrica ou com outros profissionais, é atento e observador a sua e
outras praticas e a recepcao do conhecimento dos seus educandos.

Dentre todas as denominagfes citadas, duas chamam a atencdo e
atualmente sdo as mais utilizadas, escolhidas inclusive para serem usadas nesta
pesquisa: a formagdo em servico e formagcdo continuada. De acordo com FIlor
(2007), a palavra formacao imprime a ideia de processo, em que aquele que se
submete esta disposto a melhorar sua condicdo e adquirir novos conhecimentos
tedricos e praticos; a formacao é o melhoramento de caracteristicas que o individuo
j& possui ou que tem condigbes de possui-las. Para o Dicionario de filosofia
Abbagnano (2007), a palavra formacao pode ser encontrada na descricdo da palavra
cultura, que conduz a construcdo do individuo dentro de um contexto cultural,

relacionando-se diretamente ao termo especifico, o autor define formacéo:
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[...] no sentido especifico que esta palavra assume em filosofia e em
pedagogia, em relacdo com o termo alemdo correspondente, indica o
processo de educacdo ou de civilizacdo, que se expressa nas duas
significagdes de cultura, entendida como educagdo e como sistema de
valores simbdlicos (v. Cultura) (ABBAGNANO, 2007, p. 470) (grifo do autor).

7

Como foi apresentado por Abbagnano (2007), o termo formacdo € muito
amplo e pode ser utilizado como base para a definicdo de muitos outros conceitos.
Na formacdo docente, os termos que sucedem a palavra formacdo tém o
prosseguimento como cerne, no entanto, tém dire¢cdes diferentes. Enquanto a
formacdo continuada traz a ideia de processo continuo, ininterrupto e perene, a
formacdo em servigco busca esta continuidade pelas necessidades do contexto do
trabalho docente. Petrili e Camargo (2007) afirmam que as atividades desse
processo, que sao voltadas para a pratica docente em si e para a carreira, podem
ser direcionadas para atender aos objetivos de politicas educacionais.

Assim, em meio a tantas diretrizes, a formacdo continuada em servigo surge
como uma possibilidade de formac¢do permanente, como processo
prolongado pela vida toda, em continuo desenvolvimento, como um dos
importantes espagos formativos, materializado pela atual politica
educacional e que, de certa forma, traduz em um direito e em uma
possibilidade de agregar uma valorizacdo ao salario e a carreira docente
(PETRILLI; CAMARGO, 2007, p. 119).

A formacé&o continuada pode ser interpretada como um processo continuo, no
gual todas as acfGes na pratica docente contribuem para essa formacao, porém,
pode também levar ao entendimento de que a continuacdo possa ser realizada com
uma sucessao de atividades e cursos, pelos quais o professor € colocado em uma
infinita esteira de novos conhecimentos que tem como objetivo auxilia-lo em seu
trabalho. Marin (1995), Beraldo, Silva e Veloso (2007) concordam com essa
afirmacdo e acreditam serem necessarios processos formativos mais completos e
voltados para os interesses do docente em si e ndo apenas de propostas
centralizadas, como de programas governamentais. Para Flor (2007),

[...] a terminologia educac@o continuada pode ser utilizada para uma
abordagem mais ampla, rica e potencial, na medida em que pode incorporar
as nocdes anteriores — treinamento, capacitacdo, aperfeicoamento -
dependendo da perspectiva, do objetivo especifico ou dos aspectos a serem
focalizados no processo educativo, permitindo que tenhamos visdo menos

fragmentaria, mais inclusiva, menos maniqueista ou polarizadora (Marin,
1995, p.19 apud FLOR, 2007, p. 28) (grifos do autor).
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Porém, nem todos os processos que recebem a denominacdo de formacéo
continuada tém o proposito reflexivo e construtivo. Por muito tempo, e ainda hoje,
isso acontece em alguns programas de formacao continuada de professores, que se
limitam a inserir o professor em uma série de cursos para atualizagcdo, ou seja,
apenas ha a sucessiva maratona de cursos com inUmeras nomenclaturas.
Sobrecarregar o professor com cursos, acreditando apenas na quantidade em
detrimento da qualidade, pode ndo ser um incentivo para que esse docente se
dedique a sua propria formacao e reflita sobre sua pratica. Assim como salienta
Beraldo, Silva e Veloso,

[...] a formacg&o continuada requer acBes/reflexbes organizadas em funcéo
de um projeto de educacdo que, por sua vez, expressa O projeto de
formacdo humana e de sociedade que se deseja construir. Tais acdes
efetivam-se na conjugacéo de iniciativas pessoais (dos sujeitos que buscam
a formacéo) e coletivos (das instituicbes que promovem a formacgédo), em

diferentes espacos (universidades, escolas, sindicato, grupos de estudos
etc.) (BERALDO; SILVA; VELOSO, 2007, p. 78).

De acordo com Sacristan, “a formagao continuada de professores deve pér
em causa as bases da profissionalidade docente, ndo se limitando a uma reciclagem
ao nivel dos contetidos ou das destrezas” (SACRISTAN, 1995, p. 76). Colocar em
xeque processos formativos trata-se de ndo se contentar com cursos rapidos, rasos
e desconectados entre si, é ser critico sobre sua prépria formagéo e ndo se permitir
inserir em processos de formacdo que nao contribuam para que se torne
pesquisador e produtor de conhecimento a partir de sua pratica, para que nao seja
apenas um profissional da repeticdo de contedados. Demo (1995) contribui com essa
ideia ao fazer duras criticas a responsabilidade do docente com sua propria

formacdo e a interferéncia direta dessa postura em sua pratica, afirmando que a

[...] aprendizagem do professor tem que ser profissional, porque ele é

profissional da aprendizagem:; precisa, pois, estudar
profissionalmente, como parte mais decisiva de sua profissdo; quem
ndo estuda, ndo tem aula para dar. [...] NO0s professores teriamos de

contar com a expectativa de que, devendo estudar profissionalmente,
tivessem constante motivacdo para estudar. Professores que ndo léem,
estudam, elaboram, pesquisam, ndo cumprem a condi¢c&o sine qua non de
um professor minimamente adequado. N&o sabem aprender e, por
decorréncia, ndo fazem o aluno aprender. Leitura é parte integrante desse
negécio. Professor precisa ler todo dia, como “pdo nosso de cada dia”. Nao
€ viadvel motivar o gosto pela leitura no aluno, se o professor ndo l1é. Como
esse acredita que se aprende escutando aula, tomando nota e fazendo
prova, leitura é atividade ociosa. A aula pode ser, ai, expediente
dramaticamente imbecilizante, porque vende a nocdo fatidica de coisa tao
pronta que sO resta copiar e restituir bem copiada na prova. Assim é:
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professor que néo estuda, sé pode dar aula! Nao faz o aluno estudar,
porgue ele mesmo ndo sabe estudar. Aula é, muitas vezes, anteparo da
mediocridade de um docente que apenas copia e s6 consegue que 0s
alunos copiem. N&o é culpa dele, porquanto € vitima do sistema como
todos os alunos e professores. Continua fazendo a instrugdo que lhe foi
transmitida no curso para se tornar docente (DEMO, 1995, p. 5) (grifos da
pesquisadora).

A pratica docente ndo deve ser uma eterna reiteracdo sem sentido, mas algo
desafiador e motivador, para o professor e para seus alunos. Para Perrenoud, a
formacdo docente “deveria ser orientada para uma aprendizagem por problemas
para que os estudantes se confrontassem com a experiéncia em sala de aula e
trabalhassem a partir de suas observagdes” (PERRENOUD, 2002, p.22). Essa
concepcao parte do principio de formacdo para a préatica, em que o processo de
formacao é estruturado a partir das experiéncias do professor e direcionado para
seu trabalho com e para os alunos. Nesse caso, o planejamento das atividades tem
como ponto de partida as necessidades dos alunos, necessidades que algumas
vezes podem estar mais relacionadas as consequéncias provocadas pela realidade
gue esses estudantes estdo inseridos do que somente as caréncias pedagogicas.

Nesse tipo de formacao, o professor geralmente é conduzido a formular agbes
mais concretas, como, por exemplo, 0s projetos tematicos no contexto da chamada
pedagogia dos projetos?, pela qual se insere uma tematica central para um
determinado nimero de atividades que pode ter ou ndo apelo social, mas que nesse
processo o0 aluno explore 0 seu potencial em uma ou varias areas do conhecimento
para o enfrentamento de desafios, solugéo de problemas ou simplesmente definicao
de uma posi¢cao autbnoma.

Segundo Contreras (2002), a formacédo de professores ndo tem se voltado
para esta direcdo, o autor afirma que nas Ultimas décadas as politicas publicas tém
objetivado a profissionalizagéo por conta de um passado nao cientifico® e atualmente

a formacéo continuada deveria ter como objetivo contribuir para tornar o professor

? Para Paulo Freire (1997) a pedagogia dos projetos trata-se de uma pratica ao mesmo tempo inter e
transdisciplinar que a partir de uma tematica desafiadora instiga os alunos a curiosidade e favorece
uma postura ativa, de ajuda mitua e em alguns casos o faz repensar sua prépria condicdo. A
discussdo dessa estd presente em alguns trabalhos de Paulo Freire, como Pedagogia da pergunta
g1985) e Pedagogia da autonomia (1997).

Quando o autor se refere ao passado ndo cientifico da docéncia, esta atribuindo este fato
principalmente a formacéao por meio do Magistério, conhecido também por curso Normal, extinta em
alguns estados como Sao Paulo ha cerca uma década, que ndo € uma formagédo de nivel superior e
sim médio/técnico, mas que habilitava o profissional para a profissdo docente. De acordo com o
Plano Nacional de Educacéo - PNE - o objetivo é que até 2020 todos os professores em atuagdo na
Educacdo Bésica tenham formacao de nivel superior (BRASIL, 2014).
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mais autbnomo em relacdo a sua ciéncia e prética; entretanto, na maioria dos casos
ocorre o inverso, “[...] a formagado dos docentes ndo surge como um processo e
controle interno estabelecido pelo proprio grupo, mas como um controle estabelecido
pelo Estado” (CONTRERAS, 2002, p. 63).

O que Contreras chama de controle pode ser entendido como um mecanismo,
nesse caso, a formacdo continuada esta inserida em uma politica publica maior,
voltada para a melhoria da qualidade da educacdo, de modo que todas as a¢des
direcionadas para ela se tornam meios para que o trabalho docente seja consonante
com os objetivos de plataformas politicas, principalmente relacionadas as mudancas
curriculares.

Diante desse quadro, Contreras (2002) afirma que a formacéo continuada de
professores tem sido utilizada como recurso, pode-se dizer até que é uma estratégia
de gestdo publica para a melhoria da qualidade da educacdo. Porém, por conta do
grande numero de docentes em um sistema de ensino e a falta de recursos
financeiros, € comum haver os chamados programas de formacdo em massa com
cursos focados em temas especificos e de curta duragao.

Esses cursos comumente sdo realizados por meio de plataformas de
aprendizagem a distancia ou por profissionais multiplicadores, o que consiste em um
profissional capacitado previamente que ira conduzir a formacdo de um grupo de
professores ou de coordenadores pedagdgicos. Esse grupo, uma vez capacitado,
podera ser responsavel por um novo processo de formacdo e assim
sucessivamente.

Atualmente, nota-se pouca renovacao desses modos de formacao, sendo
necessario muito mais que a formacao tematica; ha inimeras variaveis envolvendo a
pratica docente, sendo as principais a realidade de cada escola e a identidade
profissional. Segundo Gatti e Barretto (2011), o processo de formacdo € definido
como algo destinado a responder aos muitos desafios ao longo de diferentes fases
da vida profissional: o inicio da carreira, 0 processo de desenvolvimento e 0os tempos
mais avancados em que o professor consolida sua experiéncia profissional.

No entanto, de acordo com Sacristan “o professor € responsavel pela
modelagdo da pratica, mas esta é a interseccdo de diferentes contextos”
(SACRISTAN, 1995, p. 74); portanto, além das fases temporais da carreira docente
discutidas por Gatti e Barretto (2009), é necessario considerar como essa carreira

esta sendo construida: se ha conformacao ou reflexdo, e se objetiva-se uma pratica
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reflexiva, que é mais vantajosa do ponto de vista do trabalho docente, da

aprendizagem do aluno e da relagcéao entre professor, aluno e conhecimento.

1.2. Formacéao do professor como um processo construtivo

A discussédo sobre a formacdo continuada ou em servico de docentes da
educacdo béasica é bastante problematizada, pois ha forcas antagdnicas em acdo,
ao mesmo tempo em que 0s sistemas educacionais criam politicas publicas de
formacdo em macroescala, a maioria delas sem grandes possibilidades de
adaptacdo ou adequacdo a realidade do docente; por outro lado, os mesmos
sistemas estdo cada vez mais sucateados, com mas condi¢ces de trabalho, baixos
salérios e ambiente escolar cada vez mais hostil ao trabalho docente de qualidade.
Esses e outros fatores dificultam aos professores desenvolverem atividades
reflexivas de autoformacéo, ou que se insiram em cursos de formacéo por conta
propria ou ingressem em uma pesquisa académica.

Além disso, a formagdo docente ndo se resume apenas a Processos
formativos, defende-se aqui a ideia de que o professor passa por um longo caminho
gue o leva a ser o profissional que é. A construcao desse profissional € mais longa
até do que sua carreira e contém tracos da sua vida fora da sala de aula e dos
processos de formacao convencionais, € algo transcendente.

De acordo com a Figura 1, nesse percurso a formacdo docente é uma
construcdo a qual usa multiplas contribuicbes de ambito profissional e pessoal,
algumas com maior ou menor articulacdo com os demais fatores. O meio escolar &
como uma grande fonte de conhecimentos, desde a experiéncia como aluno até
guando se torna docente e se faz necessario desenvolver seu trabalho dentro de um
sistema educacional e de um curriculo especifico, em que ocorre, simultaneamente,
a implementacédo de varias politicas publicas. In loco, aprende muito com a insercao
em processos de formacédo continuada e também no cotidiano com os colegas de
docéncia, profissionais da educacéo e com seus alunos. Os fatores pessoais entram
como mais um determinante que contribui na formagdo do docente como
profissional, sendo intervenientes desde a escolha da profissdo até o modo como
discursa e os exemplos que aplica a sua didatica.

A essa constru¢cdo multipla, Domite (2006) chama de formacdo do professor
enguanto sujeito social, que vai muito além de apenas inseri-lo em um ciclo de

cursos e capacitacdes. Tardif (2002) contribui com essa ideia ao afirmar que o
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docente tem seu saber vindo de varias fontes sendo que “[...] o saber profissional se
da na confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar,
dos outros atores educacionais, das universidades, etc.” (TARDIF, 2002, p. 19).

Por essa multiplicidade de fatores que interferem na préatica docente, como
demonstra a Figura 1, os cursos de formacdo continuada sdo apenas uma das
muitas e distintas partes da formac&do docente, € muito raso pressupor que apenas a
formacao por meio de cursos, sem uma proposta construida, pelo menos em parte,
pelo professor, seja exitosa em longo prazo. Por isso, é frequente que quando os
professores entram em um processo de formacdo em servico de um sistema
educacional®* mais direcionado para a pratica ou para a teoria do que para a
pesquisa-acdo, alguns deles passam a se sentir como meros executores, enquanto
outros podem nao ter um desempenho proveitoso por deixarem questdes funcionais
- como as criticas ao sistema educacional, ao curriculo e ao préprio sistema de
formacao - interferirem em sua dedicacao a formacao.

Isso se deve ao fato de que a formacdo oferecida aos docentes, muitas
vezes, pouco o0s considera como sujeito de conhecimento, ndo valorizando como
deveria toda a experiéncia e formacdo construida. Ao introduzir apenas uma
formacéo padronizada e superficial, s&o minimizadas as possibilidades para que o
professor desenvolva sua pratica com autonomia em alguns aspectos ou/e uma
pratica reflexiva, ideias essas tdo bem defendidas por Novoa:

Em contraponto as imagens dos professores como funcionarios submetidos
ao controlo de corpos politicos e administrativos e dos professores como
técnicos sujeitos a tutela de grupos de cientistas pedagoégicos, surge a
necessidade de construir uma visdo dos professores como profissionais
reflexivos, que rompa com determinacgdes estritas ao nivel da regulagdo da
actividade docente e supere uma relacdo linear (e univoca) entre
conhecimento cientifico-curricular e as préaticas escolares. Os professores
devem possuir capacidades de autodesenvolvimento reflexivo, que sirvam
de suporte ao conjunto de decisdes que sdo chamados a tomar no dia-a-
dia, no interior da sala de aula e no contexto da organizacdo escolar (2002,
p. 37) (grifos do autor).

Novoa (2002) e Fornazari (2009) compartiiham a mesma ideia no que se
refere ao controle dos docentes por meio dos processos de formacédo, no entanto,
devido ao acesso limitado de muitos professores a formacéo continuada, Fornazari

(2009) reafirma que independente do tipo de formacdo ou controle que possa ser

* Formulado, implementado e avaliado por secretarias de educagdo estaduais ou municipais como
uma politica publica em si, ou um programa parte de uma politica maior.



31

exercido, é a partir dessa formacdo em servi¢co que o professor obtém recursos para
desenvolver habilidades e competéncias para ir a contramao da padronizacdo e
massificacdo dos processos de formacao, tendo uma postura protagonista diante de
seu préprio percurso profissional.

Entende-se por protagonista saber se posicionar ativamente e tomar a frente
diante de uma situacéo, o Dicionario Aurélio apresenta varias definicbes, no entanto,
nem todas sao Uteis para o contexto desta pesquisa: “1 Principal ator. 2 Pessoa que
ocupa o primeiro lugar em qualquer acontecimento. 3 Promotor. 4 Interveniente em
episédios da vida cotidiana” (FERREIRA, 2010). Porém, para essa reflexdo
interessam as duas ultimas, as quais se referem a um posicionamento dentro de um

contexto.
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Esse mesmo referencial expressa de forma ainda mais proveitosa quando
define protagonismo: “1 Desempenho do papel de protagonista (de pecga teatral,
filme, série televisiva, livro, etc. 2 Qualidade do que se destaca em qualquer
acontecimento, area ou situacdo” (FERREIRA, 2010). A segunda definicdo expressa
uma qualidade inata, algo que deve se firmar de acordo com caracteristicas proprias
e de onde se esta inserido; esta definicdo contribui para expressar a complexidade
do papel protagonista do professor e a amplitude das possibilidades de atuacao.

Ao discutir a pratica docente e sua visdo sobre a propria formacdo e
profissdo, protagonista pode ser definido como um professor que reconhece a
importancia do seu papel na sociedade, no sistema de ensino que esta inserido e
sua contribuicdo na implementacéo de politicas publicas educacionais.

Para Torres (2011), apesar de a pratica protagonista ser um posicionamento
pessoal, é fundamental que o professor compreenda sua importancia.

El protagonismo en la sociedad corresponderia al nivel en que los/as
profesores/as son participes del cambio social a través de la educacién
creando y proponiendo ideas y estrategias para dicho cambio. El
protagonismo en la toma de decisiones en el proceso de participacidén
corresponde al nivel en que se desarrolla cada uno de los aspectos que
componen el continuo de participacién que va desde la informacién hasta la
autogestién del proceso de mejora de los resultados de aprendizaje. El
protagonismo como posicion personal corresponde al nivel que ellla
profesor/a de manera voluntaria es parte del proceso de mejora, motivado
intrinsecamente, haciendo esfuerzos mas alla de las expectativas minimas,
demostrando asi altas expectativas, motivacion, compromiso y alegria en el

pro%eso de mejora que transmitiria a sus alumnos/as (TORRES, 2011, p.
42).

A partir das afirmacdes de Torres (2011), pode-se compreender que em sua
pratica o professor protagonista respeita, compreende e trabalha a partir da
realidade em que o aluno e a escola estdo inseridos, porém, ndo deixa de ter um
posicionamento critico diante dos problemas que esta apresenta e, principalmente,
tem uma postura ativa em relacdo as fragilidades da escola e do sistema escolar e,

mesmo frente a um panorama desfavoravel, sempre busca melhorar a

> O protagonismo na sociedade corresponderia ao nivel em que os(as) professores(as) sdo
participantes da mudanca social através da educacao, criando e propondo ideias e estratégias para
esta mudanca. Na tomada de decisdes e no processo de participacdo, corresponde ao nivel em que
se desenvolve cada um dos aspectos que compdem a participagdo continua, que vai desde a
informacdo até a autogestdo do processo de melhoraria dos resultados de aprendizagem. O
protagonismo em uma posicdo pessoal corresponde ao nivel que o(a) professor(a) de modo
voluntério é parte do processo de melhoria, intrinsecamente motivados, fazendo esforgos para além
das expectativas minimas, demonstrando elevadas expectativas, motivacdo, compromisso e alegria
no processo de melhoria que transmitiria a seus alunos(as) (TORRES, 2011, p. 42) (Traducdo da
pesquisadora).
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aprendizagem dos alunos. Assim, vai além do que esta programado por curriculos e
materiais didaticos, fazendo com que conceitos e conteddos possam ser
vivenciados, sendo compreendidos de forma ampla, sincera e problematizada.

Giroux (1997), assim como Torres (2011), contribui para a constru¢éo da ideia
de uma préatica docente pautada na motivagao, indo além do minimo necessario. Na
posicdo dos autores, os professores devem ser protagonistas de sua trajetéria
profissional, podem e devem mediar sua atuacédo sendo mais ativos, vigorosos ou se
recriarem de acordo com a condi¢cdo que se encontram.

Em um documento sobre o Protagonismo na docéncia na América Latina,
publicado em uma revista chilena em 2005 sob a coordenac¢édo da Organizacdo das
Nacoes Unidas para Educacédo, Ciéncia e Cultura, a UNESCO, define-se que um
professor deve se sentir responsavel pela educacédo e sempre ir além do que esta
proposto no material didatico, deve ser um investigador de novos conhecimentos

para apoiar sua autonomia (UNESCO, 2005).

Es decir, el desempefio profesional depende también de cuan involucrados
y responsables se sienten los maestros en el desarrollo de su escuela y de
la educacién. Todo o casi todo esta predeterminado en los “manuales”,
“guias”, “libros del profesor”, “talleres”. Aunque se insiste en la necesidad de
contar con docentes innovadores que investiguen y sistematicen nuevo
conocimiento; aunque hay un consenso de que se requiere un nuevo
docente capaz de desenvolverse en escenarios complejos y que acceda y
emplee las nuevas tecnologias de informacién y comunicacion; al momento
de abordar su formacion, el desarrollo de la profesién y su protagonismo, se
eligen las mismas vias del pasado: capacitacion y mas capacitacién, y en
algunos casos se introduce como variante la evaluacion del desempefio
(UNESCO, 2005, p. 11)°,

Os sistemas educacionais que implementam politicas publicas e programas
de formacao de professores, tanto inicial quanto continuada, ja se atentaram a essa
postura, a autoformacdo que ocorre na propria pratica em sala de aula. Para Gatti
(2009), aos poucos concepcdes menos protagonistas vao sendo deixadas de lado

diante de processos de formacdo com foco na autonomia profissional.

® Ou seja, 0 desempenho profissional depende também do quanto os envolvidos e responsaveis se
sentem no desenvolvimento de sua escola e da educacdo. Tudo ou quase tudo esta predeterminado
nos "manuais”, "guias"”, "livros do professor", "oficinas". Ainda que se insista na necessidade de
contar com docentes inovadores que investiguem e sistematizem novos conhecimentos; ainda que
haja um consenso de que se requer um novo professor capaz de se desenvolver em cenarios
complexos e acessar e utilizar as novas tecnologias de informagéo e comunicacdo; no momento de
abordar sua formacdo, o desenvolvimento da profissdo e seu protagonismo, sdo escolhidos os
mesmos percursos que no passado: capacitacdo e mais capacitacdo e, em alguns casos, se introduz
como variante uma avaliacdo de desempenho. (UNESCO, 2005, p. 11) (Traducdo da pesquisadora).
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As propostas inspiradas no conceito de capacitacdo cedem lugar a um novo
paradigma, mais centrado no potencial de autocrescimento do professor, no
reconhecimento de uma base de conhecimentos j4 existentes no seu
cabedal de recursos profissionais, como suporte sobre o qual trabalhar
novos conceitos e opgdes. [...] O protagonismo do professor passa a ser
valorizado e a ocupar o centro das atencdes e inten¢des nos projetos de
formacdo continuada. Novos modelos procuram superar a légica de
processos formativos que ignoram a trajetéria percorrida pelo professor em
seu exercicio profissional (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 203).

A postura investigativa do professor deveria ser iniciada nos processos de
formacdo desde a graduagdo, como € o exemplo dos universitarios de licenciaturas
que participam do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & docéncia - PIBID".
Esse programa tem varios objetivos® relacionados & integracéo entre a teoria e a
pratica em sala de aula, possibilitando a formacdo conjunta entre o graduando e o
professor responsavel pela classe. Além disso, permite que o futuro professor seja
inserido no cotidiano escolar, as tarefas e compromissos da profissdo e
proporcionando o desenvolvimento de projetos para a melhoria da aprendizagem
dos alunos.

Outro bom exemplo também € o programa que foi implementado pela
Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo - SEESP para professores do
Ensino Fundamental Il e Ensino Médio, que se iniciou em 2003, mas que atualmente
esta inativo, denominado Teia do saber. De acordo com Mazzilli e Paula (2009), a
proposta pautava-se na melhoria da pratica pedagodgica e tinha como matriz a
producdo de projetos de pesquisa junto com o0s alunos com a apresentacao de
relatérios semestrais, assim como uma iniciacao cientifica. As autoras ainda afirmam

gue o objetivo

" O programa oferece bolsas de iniciacdo & docéncia aos alunos de cursos presenciais e a distancia
que se dediquem ao estagio nas escolas publicas e que, quando graduados, se comprometam com o
exercicio do magistério na rede publica. O objetivo é antecipar o vinculo entre os futuros mestres e as
salas de aula da rede publica. Com essa iniciativa, o PIBID faz uma articulacdo entre a educacéo
superior (por meio das licenciaturas), a escola e os sistemas estaduais e municipais (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2015).

8 Incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educagdo basica; contribuir para a
valorizacdo do magistério; elevar a qualidade da formacéo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educacdo superior e educacdo basica; inserir 0s
licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacdo, proporcionando-lhes
oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas
docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacao de problemas identificados
no processo de ensino-aprendizagem; incentivar escolas publicas de educacado basica, mobilizando
seus professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos
processos de formacdao inicial para o magistério; e contribuir para a articulacdo entre teoria e préatica
necessarias a formacao dos docentes, elevando a qualidade das a¢bes académicas nos cursos de
licenciatura (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2015).
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[...] desse Programa, de acordo com os projetos que orientam suas acdes, é
aprimorar a pratica pedagoégica dos profissionais a partir de uma abordagem
interdisciplinar dos contetdos, tendo como foco a realidade da escola e, ao
mesmo tempo, proporcionar o retorno dos professores a universidade.
Tanto o uso de novas tecnologias como das convencionais (além do uso
alternativo de materiais e produtos que ndo tém, a priori, carater cientifico
ou didatico) sdo previstos para o desenvolvimento das aulas (MAZZILLI;
PAULA, 2009, p. 24).

Para Di Giorgi (2010), programas como Teia do Saber tém novas
perspectivas para a formacao continuada, pelos quais cada vez mais os professores
podem reforcar sua autonomia e construir sua carreira firmada na producdo de
conhecimentos; a partir dai podem almejar a intervengbes maiores, como as

curriculares.

Essas perspectivas, que da voz aos professores, tem se mostrado fértil no
desenvolvimento de processos dessa nhatureza, pois considera fundamental
0 protagonismo dos sujeitos-professores na implementacdo de mudancgas
que se fazem necessdrias nas praticas e nos curriculos escolares (DI
GIORGI, 2010, p. 12).

Logo para os autores discutidos nesta secdo, a formagdo docente pode
ocorrer de forma exitosa fundamentada no protagonismo, e, para que esta ocorra, a
compreensao das caracteristicas e da complexidade da pratica docente € essencial.
Schon (2000 apud DI GIORGI, 2010) defende uma prética consciente e critica sendo
assim, antes da construcdo da autonomia, deve-se ter em mente quais sdo as
guestBes que envolvem a pratica docente.

Nesse ponto, a formacdo continuada docente assume papel determinante
como geradora de condigdes para garantir esse protagonismo. E preciso que o
professor tenha percepcéo clara das propostas politico-pedagdgicas da sua escola e
do sistema escolar, para atuar de forma ativa dentro dos limites desses documentos,
bem como lancar-se para além deles. No entanto, quando a formacgao ndo é concisa
e ampla, essa pode se mostrar incapaz de ser um recurso para a atuacdo autbnoma.
No Brasil, por exemplo, os professores do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio
tém em sua formagdo inicial e continuada uma relacdo dicotdmica, sendo que,
muitas vezes, é fragmentada, o que a torna conflituosa entre conhecimentos tedricos
e praticos, metodologias e saberes de ciéncias especificos e da area pedagadgica.

Diante da complexidade da profissdo docente e de sua pratica, torna-se
pouco refutavel a necessidade de um profissional reflexivo, ndo apenas sobre sua

pratica em sala de aula e atividades extraclasses, como também sobre a prépria
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construcéo profissional. Desse modo, é preciso que a formacdo docente e a pratica
sejam ndo apenas complementares, mas compreendidas como uma so, ou seja, ao
mesmo tempo em que o professor desempenha seu trabalho com os alunos,
constréi conhecimentos sobre sua prética. As condi¢des atuais da educacdo e da
carreira docente no pais vdo na contramdo da atuacdo reflexiva, a qual é nédo
apenas importante, como também a principal forma para que a escola ndo se torne
reprodutora de desigualdades.

Para Gatti e Barretto (2011), a reflexdo na préatica docente € uma forte
tendéncia e tem influenciado muitos processos de formac&o continuada de
professores; segundo a autora isso se deve a sua pertinéncia frente ao
enfrentamento da realidade social e educacional no Brasil nas ultimas décadas.
Esse direcionamento para a reflexdo na pratica docente vem da necessidade néo
apenas de se repensar 0 que se faz, mas, segundo Schoén (2000), de refletir desde
quando se aprende a fazer algo, a reflexdo nao deve ser feita posteriormente, mas
sim incorporada a aprendizagem. De modo geral, o que ocorre é que ao realizar
uma tarefa, ndo se tem o cuidado de pensar sobre, o individuo se torna apto e a
acado é espontanea (Schon, 2000).

Reflexdo € uma denominagéo que transcende padrdes, pois € um substantivo
gue pode ser adjetivado quando Ihe é atribuido qualidade, (DORIGON;
ROMANOWSKI, 2008), além disso, tem varias definicdes de acordo com diferentes
areas do conhecimento, como a Fisica e a Psicologia, portanto, tal palavra tem uma
multiplicidade de usos e significados. Contudo, o significado que mais se adequa a
essa pesquisa € o ligado a Filosofia, que explica esse termo como “atencéo aplicada
as operacdes do entendimento, aos fenbmenos da consciéncia e as proprias ideias.
O estudo do pensamento; a razdo debrucando-se sobre si mesma; exame de
consciéncia” (MICHAELIS, 2016).

Em geral, o ato ou o processo por meio do qual o homem considera suas
préprias ac6es. Este conceito foi determinado de trés maneiras, a saber: 12

como conhecimento que o intelecto tem de si mesmo; 22 como consciéncia;
32 como abstragdo (ABBAGNANO, 2007, p. 837).

Para Dorigon e Romanowski (2008), todas as definicbes de reflexdo e
reflexivo trazem ndo apenas o pensamento passivo diante da realidade a ser
analisada, mas a acéo gestada durante e ap6és o momento de reflexdo. Tal acéo
parte de uma conjuntura desafiadora, para Dewey (1959 apud DORIGON;
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ROMANOWSKI, 2008, p. 10), “o pensamento reflexivo tem uma fungao instrumental,
origina-se no confronto com situacdes problematicas, e sua finalidade é prover o
professor de meios mais adequados de comportamento para enfrentar essas
situacdes”.

Diante de situa¢gdes desafiadoras citadas por Dewey (1959 apud DORIGON;
ROMANOWSKI, 2008), pode-se entender que a reflexdo é geradora de mobilizacédo
para a melhoria da pratica, das rotinas escolares, da carreira docente. A reflexao
exige determinada postura do docente, este deve refletir sobre suas condi¢cdes
laborais e sua identidade profissional e somente a partir dai se pode pensar em
“constatar como o que faz, reinventa e protagoniza a agao, esta constituido social e
historicamente” (DORIGON; ROMANOWSKI, 2008, p. 9).

Quando se pensa no professor reflexivo, € comum se pensar apenas nas
atividades que esse realiza com seus alunos e na sua autoavaliacdo, ou que haja
momentos especificos em que o professor deva refletir sobre algo que realizou.
Entretanto, de acordo com Zeichener (1993 apud GIOVANNI, 2005), inicialmente ha
trés condicdes que devem marcar o exercicio da indagacdo e reflexdo pelos
docentes:

[...] a) voltar-se para dentro (a propria pratica docente) e para fora (as
condi¢cdes sociais em que se situam a pratica); b) reconhecer o carater
politico de tudo o que os professores fazem e as situagfes de desigualdade
gue manifestam na sala de aula (questdes de raca, classe social, género e
de acesso ao conhecimento); e c) tornar a atitude de reflexdo uma pratica
social para o professor e alunos (ZEICHENER, 1993 apud GIOVANNI,
2005, p. 58).

No entanto, de acordo com Contreras (2002), ser um profissional reflexivo vai
um pouco além das condi¢cdes apontadas acima, para esse autor, trata-se de uma
ardua construcdo, o desenvolvimento do profissional docente é algo auténomo,
devendo partir dele esse posicionamento; mas ndo significa que ele deva realizar
essa reflexdo sozinho, pois assim conduzir-se-ia uma aprendizagem limitada. Por
isso, é importante que a maior parte do corpo docente seja reflexiva sobre a sua
pratica, para que se crie um ambiente colaborativo, integrando o0s conceitos
presentes nas disciplinas. Aléem disso, um professor pode contribuir com o seu ponto
de vista e conhecimentos para a formagao do grupo e vice-versa.

Um professor que assume uma postura reflexiva oferece grande contribuicdo

para sua escola, para os alunos e para si mesmo, mas apenas isso nao basta, é
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preciso que além de reflexivo esse professor seja construtor de conhecimento, que
extraia de sua pratica algo que possa ser dividido com seus pares e, quando
possivel, divulgado em escalas maiores na rede escolar e até mesmo em meio
académico. Para Giovanni (2005), o professor deve ser ativo e reflexivo em sua
pratica para que se produza algo a partir dessa, tornando-se um produtor legitimo de
conhecimento. Tal postura faz com que o professor, ou todo um corpo docente,
descubra as vantagens de ser reflexivo e tenha recursos para desenvolverem
métodos Unicos e inovadores, adaptacdes curriculares exitosas, inser¢cdo de novos
instrumentos de aprendizagem e formas originais de trabalho docente.

O professor deve refletir sobre sua pratica e ao mesmo tempo permitir que o
aluno também tenha uma postura ativa diante de sua aprendizagem, o aluno deve
se sentir parte importante na construcdo do conhecimento. Ha inUmeros exemplos
de praticas em que o aluno tem a possibilidade de inserir suas vivéncias na
aprendizagem de determinados conceitos, que Ihe possibilita se autoavaliar e refletir
sobre o que aprendeu, como aprendeu e como pode utilizar esses conhecimentos
para enfrentar os desafios da sua realidade, além de indagar fatos fora dela. Para
Dewey, o pensamento reflexivo deve ser funcional, ser util a todos os envolvidos na
acao; para isso, esse pensamento deve-se originar

[...] no confronto com situagBes probleméticas, e sua finalidade é prover o
professor de meios mais adequados de comportamento para enfrentar
essas situacdes. Quando surge uma situagdo que contenha uma dificuldade
ou perplexidade, podemos contorna-la ou enfrenta-la e assim comecamos a
pensar e refletir, forcosamente, comecamos a observar para analisarmos as
condi¢cdes. Essas condi¢Bes constituem-se em fatos a serem tratados, e,
tecnicamente, esses fatos observados sdo chamados de dados. Esses
dados formam o material a ser interpretado, explicado; as solu¢cfes que a
observacgéo sugere para resolver as dificuldades formam as ideias, sendo
assim, os dados (fatos) e as ideias, sdo os dois fatores indispensaveis e
correlativos da atividade reflexiva e s&o, respectivamente, providos pela

observacdo e pela inferéncia (DEWEY 1959 apud DORIGON;
ROMANOWSKI, 2008, p. 11).

Para estar preparado para o enfrentamento de situacdes problematicas como
descreve Dewey (1959 apud DORIGON; ROMANOWSKI, 2008), o docente deve
voltar-se para dentro de si em uma reestruturacao pessoal e profissional. Ao planejar
as aulas, com base nisso, pode-se perceber o fim da segregacgao das disciplinas e a
ampliacdo da visdo sobre as mesmas, a partir disso pode-se pensar em ter uma

pratica interdisciplinar. Libaneo (2007) acredita que:
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A nocao mais conhecida de interdisciplinaridade é a de interacédo entre duas
ou mais disciplinas para superar a fragmentacédo, a compartimentalizacéo,
de conhecimentos, implicando uma troca entre especialistas de varios
campos do conhecimento na discusséo de um assunto, na resolucéo de um
problema, tendo em vista uma compreensdo melhor da realidade
(LIBANEO, 2007, p. 28).

A compreensédo da conexao entre as varias areas do conhecimento a partir da
visdo do todo ja é algo reflexivo, pois assim como na vida, os conhecimentos néo
deveriam ser compreendidos de forma separada; no entanto, na maioria das vezes &
assim que sdo aprendidos e ensinados na escola. De modo contrério a isso, a
aprendizagem deveria partir da observacéo e do questionamento. Nao basta apenas
se fechar em sua disciplina e desenvolver aprendizagem fundamentada na mesma
apenas, € preciso fazer um planejamento integrando outras areas do conhecimento,

trabalhar junto com colegas, professores de outras disciplinas.

A atitude interdisciplinar, tal como propde Fazenda (1994 apud LIBANEO,
2007, p. 29), significa ndo so6 eliminar as barreiras entre as disciplinas, mas
também as barreiras entre as pessoas, de modo que os profissionais da
escola busquem alternativas para se conhecerem mais e melhor, troquem
conhecimentos e experiéncias entre si, tenham humildade diante da
limitagdo do préprio saber, envolvam-se e comprometam-se em projetos
comuns, modifiguem seus habitos ja estabelecidos em relagdo a busca do
conhecimento, perguntando, duvidando, dialogando consigo mesmos.
Trata-se, portanto, de um modo de proceder intelectualmente, de uma
pratica de trabalho cientifico, profissional, de construcdo coletiva do
conhecimento (LIBANEO, 2007, p. 14).

7

O que Libaneo (2007) propbe ndo é algo simples, exige inicialmente um
curriculo que dé condi¢cdes minimas para o desenvolvimento de praticas de ensino
integradas que possibilitem aos alunos desenvolverem a aprendizagem no limiar e
ao mesmo tempo na confluéncia das disciplinas.

As ideias defendidas acima por Libaneo (2007) s6 podem ser possiveis se 0
professor, antes de ampliar seu planejamento para além de sua disciplina, conhecer
as bases de uma pratica reflexiva. Ao analisar Schon, Alarcao (1996) discute os
tipos de reflexdo: na acdo e sobre a acdo. Essas sdo de extrema importancia para
gue o professor se torne produtor de conhecimento, pois assim pode analisar a sua
acao de forma contextualizada, avaliar se todos os objetivos foram cumpridos e
tracar formas de recompor determinada pratica da melhor forma possivel.

Todavia, para isso, € necessario conhecer as formas de como essa reflexao
ocorre durante a pratica docente, ndo basta apenas pensar sobre como se
desempenhou suas agcBes e o0 que pode fazer para melhoréd-la, é necessario
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desconstruir tal pratica durante e apds a acado, para que a reflexdo seja continua;

para Schon (2000), a reflexdo permite a intervencdo na pratica durante a sua

realizacao.
Ao estudar a atuacao dos profissionais (ndo necessariamente professores),
Schon distingue entre reflexdo na agdo e sobre a acdo como formas de
desenvolvimento profissional. No primeiro caso os profissionais refletem no
decurso da prépria acdo sem a interromperem, embora com brevissimos
instantes de distanciamento. Chamemos-lhe um dialogo com a propria
situacdo. No segundo caso reconstroem mentalmente a acdo, a posteriori,
para a analisarem. Em ambas as situagdes a reflexdo cede normalmente
lugar a reestruturacdo da acdo (ALARCAO,1996, p. 5) (grifos da
pesquisadora).

Esta reconstrucdo citada por Alarcdo (1996) articula-se com a postura
reflexiva do professor, por isso que, mesmo que muitos professores tenham
iniciativas exitosas, essas podem cair em desuso se esse nao tiver uma formacéao
gue Ihe dé subsidios para que reflitam sobre sua pratica. Segundo Névoa (1992), a
formacédo docente deve fornecer aos professores caminhos para a autonomia. Tal
construcdo deve estar ligada a autonomia, pois ndo basta ter emancipacdo, €
preciso gerar formas para exercé-la de modo legitimo.

Para percorrer esses caminhos, faz-se necessario possuir conhecimentos
sobre métodos de registro e avaliagdo da progressao dos alunos durante o processo
de ensino e aprendizagem, metodologias de pesquisa, como a pesquisa-acao, a
gual se enquadra a proposta de professor reflexivo, sdo de suma importancia para
gue professores tenham a possibilidade de uma pratica embasada na reflexdo. De
acordo com Tripp (2005), a pesquisa-acdo € apenas mais uma denominacdo para
designar a investigacédo na acao que:

[...] siga um ciclo no qual se aprimora a préatica pela oscilagédo sistematica
entre agir no campo da prética e investigar a respeito dela. Planeja-se,
implementa-se, descreve-se e avalia-se uma mudanca para a melhora de
sua prética, aprendendo mais, no correr do processo, tanto a respeito da
pratica quanto da prépria investigacéo (TRIPP, 2005, p. 445).

A pratica docente reflexiva relaciona-se com a pesquisa-agdo, mesmo que
esses termos nem sempre sejam citados juntos, pois para se investigar a propria
pratica € necessario refletir sobre ela e empreender esforcos para melhora-la. Ao
pesquisar sua pratica, o professor se torna parte dela ao invés de executor, produz
conhecimentos para melhorar a aprendizagem durante a acg&o, conhecimentos

esses capazes de tornar seu trabalho cada dia mais significativo.



42

A pesquisa-acdo educacional é principalmente uma estratégia para o
desenvolvimento de professores e pesquisadores de modo que eles
possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, em
decorréncia, o aprendizado de seus alunos [...] (TRIPP, 2005, p. 445).

A formacdo docente reflexiva coloca o professor como produtor de
conhecimento a partir de sua pratica, como € o caso da pesquisa-acao, discutido
anteriormente; apesar de cada dia mais presente na base de politicas publicas de
formacdo de professores, ndo é unanimidade. A coexisténcia de projetos de
formacdo subjetiva com programas de formacdo em massa e cursos tematicos de
curta duracao se faz necessaria por conta da grande quantidade de docentes em um
sistema de ensino e a emergéncia exigida por certas caréncias no campo
educacional.

Pode ser um engano acreditar que essa coexisténcia sempre seja danosa aos
docentes ou que formas mais generalistas de formacao de professores possam ser
desnecessarias; do mesmo modo que é perceptivel a superioridade de processos de
formacao reflexiva, também é praticamente inegavel a necessidade de grandes
sistemas educacionais direcionarem seus objetivos para a educagdo a partir de
politicas publicas de formacdo massificada de docentes.

Para Davis (et. al., 2011), todos os tipos de formacéo continuada docente séo
necessarios para que o professor possa melhorar em sua carreira e pratica em sala
de aula e, ao mesmo tempo, que o trabalho dos professores tenha direcionamentos
semelhantes, mantendo assim a ideia de unidade entre a pratica de docentes de um
mesmo sistema de ensino, portanto é

[...] central e urgente relembrar a necessidade e a importancia de politicas
educacionais que permitam a coexisténcia de programas de
desenvolvimento individual e coletivo, capazes de oferecer aos docentes

das redes publicas de ensino aprimoramento em sua profissdo (Davis et. al.,
2011, p. 847).

Por isso, o real problema ndo € a coexisténcia de varios tipos e modalidades
de formacgdo continuada, mas quando apenas uma forma impera em prejuizo de
outras e em algum desses processos de formacéo o professor tenha sua autonomia
reduzida. Independente do tipo de formacdo continuada docente, de suas
caracteristicas e direcionamentos, o papel dessa formacédo é ampliar os horizontes

da pratica e da carreira docente e nao reduzi-los, portanto deve-se
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[...] estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores
0S meios de um pensamento autbnomo e que facilite as dindmicas de
autoformacdo participada. Estar em formacdo implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projectos
proprios, com vistas a construcéo de uma identidade, que é também uma
identidade profissional (NOVOA, 1991, p.25).

Na formacdo continuada, a autoformacao reflexiva deveria ser o objetivo
principal, para tornar o professor gestor de sua propria vida profissional e
protagonista de sua pratica. Por isso, esta formacdo € um processo complexo, ndo
somente pelos varios tipos, modalidades, maior ou menor proximidade com a
pesquisa académica, mas porque na maioria das vezes o professor ndo consegue
fazé-la somente com recursos préprios, o que o leva para a formacao por meios
mais acessiveis e rapidos.

Um desses meios é a formagcdo em servico, que sSao 0s programas de
formacao implementados através de politicas publicas educacionais ou por grandes
redes de ensino privado que disponibilizam cursos para melhorar a qualidade do
ensino. A construcdo da identidade profissional defendida acima por Névoa (1991)
pode ser prejudicada quando o professor é inserido em um processo de formacgao
gue pode intervir pouco na sua prépria pratica, ou que ndo tem controle minimo de
sua formacao. Esse tipo de formag¢do nem sempre esté direcionado ao docente, mas
sim ao cumprimento sistematico de etapas ou metas, nem sempre permite que o
docente seja responsavel pela direcdo e ritmo, assumindo menor responsabilidade
por sua propria formacéao.

Refletir sobre formagédo docente ndo se trata de pensar em formacéo para a
conformacgao a um sistema educacional como Ramos (2001) nos chama a atencéao,
mas sim de todo um aparato que muitas vezes corrobora com

[...] a visdo de professores como mera peca da engrenagem do sistema
educativo, suscetivel a ser modificado em funcdo de planos realizados
centralizadamente, as instituicdes dedicadas a sua formacao manterdo um

modelo de formacdo como “adequacdo”, na qual mais do que formagao
busque-se “conformacgéo” (RAMOS, 2001, p. 26).

A profissdo docente se tornou um ponto estratégico no que se refere a criacao
de politicas publicas; entretanto, a corrosdo da profissao tem levado cada vez mais a
precariedade, e, quanto pior as condicfes, mais justificAvel torna o controle do
direcionamento do trabalho e da formagdo em nome da qualidade da educacéo.
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E estranho que os professores tenham a misséo de formar pessoas e que
se reconheca que possuem competéncias para tal, mas que, a0 mesmo
tempo, ndo se reconhec¢a que possuem a competéncia para atuar em sua
propria formacéo e para controla-la, pelo menos em parte, isto é, ter o poder
e o direito de determinar, com os outros atores da educacdo, seus
contelidos e formas (TARDIF, 2002, p. 240).

Esta formacédo oferecida pode se tornar pouco simbdlica na pratica de um
professor quando o objetivo ndo € o desenvolvimento de um profissional reflexivo,
em alguns casos os professores ndo tém nenhuma autonomia sobre sua propria
formacéo, como afirma Tardif (2002). Em outras situagdes, 0 que poderia ser um
grande recurso para a conquista da autonomia docente pode se tornar algo
desconfortavel quando é caracterizado pela imposicdo de uma pratica como modelo
padrdo, com pouca possibilidade de adaptacdo a realidade escolar na qual o
docente esté inserido. Nesse caso, os professores podem ser considerados meros

reprodutores dos objetivos politicos ou corporativos.
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2. A FORMAQAO CONTINUADA DE DOCENTES COMO ESTRATEGIA DE
GESTAO PUBLICA

No ambito das politicas publicas, a melhoria da qualidade da educacéo esta
atrelada a formac&o continuada de professores; essa realidade € geradora de
reflexdes no meio académico e entre os professores, principais destinatarios desse
tipo de acdo. Atualmente, pode-se afirmar que essa formacdo se tornou um pilar
para sustentacao de politicas educacionais do estado de Sdo Paulo. A partir desse
escopo, a discussao sobre a relagdo entre a formagédo continuada e a melhoria da
aprendizagem sera direcionada para a forma com que a Secretaria da Educacédo do
Estado de Sdo Paulo — SEESP uniu estas duas questfes nas ultimas décadas,
considerando os principais programas de formacéo continuada a partir da década de
1970.

No entanto, um processo de formacéo continuada especifico receberd mais
destaque por se tratar do objeto de andlise desta pesquisa: o programa de formacéo
de professores em servico criado pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sao
Paulo — SEESP e implementado por meio do Nucleo Pedagdgico na Diretoria
Regional de Ensino de Franca. Esse programa € parte da grande politica para a
melhoria da qualidade da educacdo e implementado de forma semelhante nas
demais Diretorias Regionais de ensino do estado de S&do Paulo, tendo como objetivo
central gerar subsidios para a atuacdo docente “na implementagdo de diretrizes,
metodologias, procedimentos e/ou praticas técnico-pedagdgicas, curriculares e
administrativas da educacéo basica” (SAO PAULO, 2012a).

2.1. Aformacédo continuada docente na SEESP: contexto e caracterizacao

No fim da década de 1970 e década de 1980, a conjuntura econémica global
passou a exigir mais da educacéo, sendo a melhoria na formacdo da forca de
trabalho a principal necessidade da globalizacdo naguele momento de expansao da
educacdo basica publica, redemocratizacdo politica no Brasil e inicio da
reestruturacdo econdmica. As necessidades dessas mudancas vinham de um
guadro global complexo e competitivo por conta da guerra fria e da instabilidade
politico-econémica do periodo ditatorial no Brasil. De acordo com Bresser-Pereira,
nos anos de 1970, a necessidade de adaptagdo as novas condicbes do mercado

global impés duras consequéncias aos Estados.
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A partir dos anos 70, porém, face ao seu crescimento distorcido e ao
processo de globalizacdo, o Estado entrou em crise e se transformou
na principal causa da reducdo das taxas de crescimento econémico,
da elevacdo das taxas de desemprego e do aumento da taxa de
inflacdo que, desde entdo, ocorreram em todo o0 mundo (BRESSER-
PEREIRA, 1997, p. 7).

Além do fator econémico, outra condicdo que interfere de forma incisiva é
gue, nesse periodo, a constituicdo vigente ndo dava autonomia aos entes federados
no campo educacional, tal autonomia s6 passou a existir a partir da constituicdo de
1988. Portanto, ao mesmo tempo em que havia uma grande responsabilidade sobre
as politicas publicas educacionais, a limitacdo econdmica e constitucional permitia
poucas agbes mais amplas.

Mesmo com as limitagdes constitucionais, o estado de S&o Paulo realizou o
primeiro investimento de forma ampla no campo educacional. De acordo com Palma
e Alves (2003), essa acao tinha como objetivo melhorar de forma rapida a formacéo
do professorado paulista que lecionava para o Ensino Fundamental. Esse programa
de formagédo continuada que teve inicio em 1978, era um programa de treinamento
transmitido pelo canal Cultura, recebeu o nome de Treinamento de professores do
ensino de 1° grau® por multimeios.

Esse programa pode ser considerado muito inovador para a época, nao
apenas por utilizar a transmissao por meio televisivo, mas principalmente por ter o
propoésito de formar um grande numero de professores. No entanto, segundo
Marsiglia e Duarte (2010), assim como tantas outras formacdes em massa, essa
também recebeu criticas pela padronizacao e distancia da realidade dos docentes e
alunos. Segundo Diniz-Pereira (2002), essas criticas sdo comuns as caracteristicas
de programas de formagéo de professores em massa que seguem o modelo técnico
racionalista, cujo objetivo € geralmente impactar o maior publico possivel a partir de
um padrao a ser adotado, presumindo que tal padréo seja eficiente para a maioria.

Conforme Palma e Alves (2003), ainda no fim da década de 1970, as
proximas acdes de formacdo continuada que merecem destaque sédo as dedicadas
aos professores do Ensino Fundamental Il e Médio em disciplinas especificas,
apenas professores de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Fisicas e
Naturais, pois se acreditava serem estas Ciéncias as bases das demais. Para que

essa formacdo ocorresse, houve parceria duradoura, produtiva e as vezes

°Atualmente denominados como anos iniciais do Ensino fundamental.
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conflituosa entre as universidades publicas estaduais e os programas de formagao
continuada de professores, implementados pela Secretaria da Educacdo do Estado
de S&o Paulo.

E passivel de reflexdo que se essa formacdo nido abrangia todas as
disciplinas, consequentemente muitos professores ficavam fora do processo, e com
0 tempo, poderia se tornar um conjunto de cursos sem articulacdo entre diferentes
areas do conhecimento. Os autores Palma e Alves (2003) e Marsiglia e Duarte
(2010) acreditam que a partir dessa critica que surge no ano seguinte, 1979, o
projeto chamado de Monitoria nas Delegacias de Ensino, foi uma das primeiras
acles que permitia certa descentralizacdo; o proposito desse projeto era aproximar
a formacéao aos docentes e da realidade de seus alunos.

O projeto de Monitoria consistia em designar para cada um dos 6rgéos da
estrutura basica da Secretaria de Educacéo professores que, parcialmente
afastados das atividades docentes, fizessem mediacdo rede/academia
visando contribuir com seus colegas nas escolas. Como a CENP-
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagoégicas, assessorada pela
Universidade, investe no aperfeicoamento desses monitores, formando-os e
fortalecendo-os para atuar em suas respectivas regides, consideramos ser
essa uma primeira tentativa de aproximar as acdes de capacitacdo das
escolas, da realidade concreta teorica/pratica (PALMA; ALVES, 2003, p.
281).

Nesse periodo, fim da década de 1970, as Delegacias de Ensino passam a
chamar essa formacéo de Orientacdo Técnica- OT, nome que persiste até hoje para
se referir a formacao por meio dos Nucleos Pedagdgicos, foco dessa pesquisa. O
projeto de Monitoria € um dos primeiros a implementar uma formacéo de professores
multiplicadores, que apos receberem a formacgao, seriam responsaveis por repassa-
la para os demais professores das escolas onde trabalham.

Segundo Diniz-Pereira (2002), essa caracteristica pode ser comparada ao
modelo de formacao continuada da racionalidade prética, pois ha um planejamento
de atividades pautadas na solucdo e desenvolvimento de habilidades necessarias
para transpor obstaculos relacionados a realidade imediata, na qual estdo inseridos
alunos e professores. Pode-se verificar também que esse projeto tem uma abertura
para a pratica protagonista e para a pratica reflexiva, algo ainda novo para a época,
no entanto, ndo se pode afirmar que uma politica publica, qualquer que seja, € por si
s6 geradora de condi¢cdes para o protagonismo, ha muitos outros fatores envolvidos,

tais condi¢cdes foram discutidas na sec¢ao anterior.
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A década de 1980 foi o periodo de importantes transformacfes, porém, a
educacao foi cada vez mais pressionada a atender as demandas da globalizacéo,
apesar da crise econémica'®, nesse periodo e as transformacdes no pais estavam
latentes, iniciava-se o fim do regime ditatorial e a democracia era gestada.

A partir de 1983, importantes mudangas passaram a ocorrer na rede estadual
paulista de educacéao, sendo a principal, o Projeto do Ciclo Basico, que foi instituido
pelo Decreto n° 21.833, em 28 de dezembro de 1983 (SAO PAULO, 1983); dai em
diante todas as acdes séo direcionadas para atender as demandas desse projeto.
Apesar de ndo serem programas na area de formacao continuada de professores,
essas mudancas vao ser determinantes para as proximas acfes em relacdo aos
docentes, como afirmam Marsiglia e Duarte (2010):

As principais medidas desse governo' foram a implantacdo do Estatuto do
Magistério, a realizacdo de um Forum Estadual de Educacéo (que pretendia
dar voz aos diferentes segmentos profissionais da SEE), implantacdo do
Programa de Formagéo Integral da Crianca — PROFIC, inicio do processo

de municipalizacdo do ensino e implantacdo do Ciclo Basico (CB)
(MARSIGLIA; DUARTE, 2010, p. 151).

Palma e Alves (2003), assim como Marsiglia e Duarte (2010), concordam que

com essas acOes houve a ampliacdo das Orientacbes Técnicas, tendo em vista a

sua relevancia, dentre outras acfes anteriores ndo tdo exitosas. Nesse periodo,

destaca-se também a discussdo pela Reforma Curricular e o investimento em

formacdo no modelo de atualizacdo; para isso foi utilizada novamente a formacéo

em massa racionalista por meio da educacéo a distancia, que deu origem ao projeto
Ipé.

O Projeto Ipé, programa de atualizacdo e aperfeicoamento de professores e

especialistas em educacdo por multimeios, propalado desde a

administracdo anterior, ja explicitava, de alguma forma, sua vinculagdo com

0S pressupostos neoliberais e pds-modernos (MARSIGLIA; DUARTE, 2010,
p. 152).

19 Nesse periodo, a disputa ideoldgica entre socialistas e capitalistas dificultava as relacdes

internacionais, sendo o principal agravamento em 1979, com a crise do petr6leo que atingiu
praticamente todos os paises que dependiam do produto vindo do Oriente Médio. Isso fez com que o
petroleo faltasse e/ou tivesse o pre¢co muito elevado em todo o ocidente. No Brasil, isso representou
uma queda acentuada no PIB comparado com anos anteriores e por alguns anos este indice ficou
Plraticamente estagnado.

Os autores se referem ao governo de André Franco Montoro, do Partido do Movimento
Democratico Brasileiro — PMDB —, principal partido de oposi¢do na época, ele foi governador do
estado de Sao Paulo no periodo de 1983 a 1987.
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Nos anos de 1990, muitas agdes no campo educacional sofrem grandes
mudancas ou até mesmo deixam de existir, como é o caso do projeto Ipé, descrito
acima. Isso se deve ao fato de que todas as acdes no campo da educacéo partem
da nova Constituicdo Federal de 1988, que coloca a educacéo na responsabilidade
dos entes federados, nesse caso, estados e municipios, como ja -citado
anteriormente. Essa também é uma década marcada por criacdo de legislacdo e
documentos diretivos, como a Lei n° 9.394/96, mais conhecida como a Nova Lei de
Diretrizes e Bases — LDB (BRASIL, 1996) e os Parametros Curriculares Nacionais -
PCNs (BRASIL, 1998b).

No campo da formacado continuada, persistem as Orientagdes Técnicas, mas
essas passaram a ser realizadas na maioria das vezes de forma direta, ou seja, com
a convocacao do professor. Essas e outras acdes que serdo discutidas a seguir s
foram possiveis por conta de um empréstimo que o governo do estado de S&o Paulo
realizou junto ao Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento — BIRD
de U$ 258 milhdes'. Segundo Aredes (2002), com esse recurso financeiro, tal
programa de formagé&o continuada foi ampliado, passando a realizar-se por meio das
chamadas Oficinas Pedagdgicas nas Delegacias de Ensino. Além disso, havia
cursos de aperfeicoamento profissional, os quais foram implantados em sete
Centros de Aperfeicoamento de Recursos Humanos — CARHSs no estado.

A preocupacado da Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo em
realizar cursos de formacgéo continuada mais direcionados a realidade do professor,
ao mesmo tempo em que demonstra o reconhecimento da interferéncia direta do
contexto regional e social no ensino e na aprendizagem, € inversamente
preocupante em relacdo ao carater pratico que o processo de formacdo esta
pautado, direcionado muito mais a pratica do que a reflexdo sobre ela. Segundo
Palma e Alves (2003), isso se deve a grande urgéncia em melhorar o quadro
educacional, além de receber duras criticas de pesquisadores sobre sua
organizacao, estrutura e principalmente seu pouco impacto na pratica docente e,
consequentemente, na melhoria da qualidade da educacao.

Embora as Oficinas Pedagdgicas ja contem com mais de quinze anos de

vida, ndo registram nenhuma avaliacdo consistente que demonstre sua
contribuicdo para a melhoria da qualidade do ensino. A SE/SP e seus

2 Dado obtido por meio de MACHADO, Lourdes Marcelino. Teatralizacdo do poder: o politico e
publicitario na reforma de ensino paulista. Sdo Paulo: Arte & Ciéncia, 1998. (MACHADO, 1998 apud
AREDES, 2002).
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0rgados centrais e regionais reconhecem que essa pratica pouco contribui
para avancos nessa direcdo. Utilizam-na pela dificuldade de afastar a todos
os professores da série ou disciplina durante os periodos letivos; em outros
periodos: sabados, recessos, férias, ndo ha recursos para remunera-los
e/ou vontade politica para convoca-los. Outra razdo de ndo organizar as
atividades em outro formato mais enraizado na rede é que a Oficina
Pedagogica ndo tem condi¢des objetivas para trabalhar de forma direta com
todos os professores e demais educadores de sua area de jurisdicdo.
Embora os profissionais convocados a essas atividades elogiem-nas e
entendam que elas lhes sdo proveitosas individualmente, também
reconhecem que essas acgbes dificlmente orientam o fazer das escolas.
N&o é sem motivo que, apesar dessa experiéncia ter sido cantada em prosa
e verso na primeira publicacdo da Série Inovacdes Educacionais do
MEC/INEP - Oficinas Pedagogicas, Brasilia, 1994, as pesquisadoras Raquel
N. Cury e Neide Candido ndo conseguiram aferir sucesso, na perspectiva
da promocao da eficacia da escola (PALMA; ALVES, 2003, p. 283).

A partir desse direcionamento na formacdo continuada docente, surge o
Programa de Reforma do Ensino Puablico de S&o Paulo, implantado nessa
administracdo™®, que confirma o sentido neoliberal do momento histérico no qual
chega ao campo educacional, o quadro referencial da Qualidade Total** (AREDES,
2010, apud AREDES, 2002, p. 153). Aredes (2002) afirma que esse programa tinha
como proposta central o fortalecimento interno da escola para que ela alcancasse a
gualidade educacional e deu suporte a criagdo das Escolas Padrdo. Tais escolas
eram responsaveis por ser um modelo de gestdo e qualidade para as outras
escolas, as Escolas Padrao tinham como objetivo alavancar os indices de qualidade,
0 que consequentemente melhoraria o recémcriado indice de Desenvolvimento
Humano — IDH", garantindo assim novos empréstimos de fundos internacionais.
Essas escolas criaram grandes hiatos entre as escolas publicas, com o atendimento

diferenciado das Escolas Padréo, a autora ainda acrescenta que:

13 Os autores se referem ao governo de Luiz Anténio Fleury Filho, pelo PMDB, no periodo de 1991 a
1995.

“ O termo Qualidade Total é utilizado iniciaimente na gestdo da indistria do século XX,
principalmente nos EUA e Japdo, mas atualmente se integrou aos ambientes corporativos em todas
as areas, de acordo com Longo (1996), “a Gestdo da Qualidade Total (GQT) € uma opgao para a
reorientacdo gerencial das organizagbes. Tem como pontos bésicos: foco no cliente; trabalho em
equipe permeando toda a organizacdo; decisdes baseadas em fatos e dados; e a busca constante da
solucdo de problemas e da diminuicao de erros” (LONGO,1996, p.9 apud LIMA; SANTIAGO, 2011, p.
4).
12O indice de Desenvolvimento Humano (IDH) ¢ uma medida resumida do progresso em longo prazo
em trés dimensdes basicas do desenvolvimento humano: renda, educacdo e salde. O objetivo da
criacdo do IDH foi o de oferecer um contraponto a outro indicador muito utilizado, o Produto Interno
Bruto (PIB) per capita, que considera apenas a dimensdo econémica do desenvolvimento. Criado em
1990 por Mahbub ul Hag, com a colaboragdo do economista indiano Amartya Sen, ganhador do
Prémio Nobel de Economia de 1998, o IDH pretende ser uma medida geral e sintética que, apesar de
ampliar a perspectiva sobre o desenvolvimento humano, ndo abrange nem esgota todos os aspectos
de desenvolvimento (ONU, 2015).
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O projeto visava, em 1992, adotar para 300 escolas publicas 0 mesmo
padréo de qualidade encontrado nas melhores escolas particulares, o que
facilitava o acordo com o Banco Mundial. Restava resolver, ainda, as formas
de repasse de recursos e, para que esses repasses fossem feitos de forma
organizada, foi sugerida a criacéo da Caixa de Custeio. Tal Caixa receberia
diretamente do FUNDESP 0s recursos necessarios para a manutencao das
unidades escolares e trabalharia diretamente com as Unidades Escolares,
contando com o auxilio de 6rgdos ja existentes como, por exemplo, 0
Conselho de Escola (AREDES, 2002, 82).

Ainda segundo Aredes (2002), esse programa traz uma ideia de democracia e
autonomia, mas nesse caso, essa autonomia se refere aos aspectos financeiros e
administrativos. A partir dessa ideia, foram também fortalecidas as instancias com
poder deliberativo e consultivo, como o Conselho de Escola, a Associacdo de Pais e
Mestres — APM e o Grémio estudantil, que ddo um viés democratico a administracéo
escolar. Entretanto, ndo se trata de autonomia curricular, mas sim de uma
introdugédo de novas formas de administragdo mais eficientes e diretas,
desconcentrando o poder decisorio das Delegacias de Ensino e do diretor de escola.

Com isso, pode-se perceber claramente a raiz da proposta que era desonerar
0 estado de S&o Paulo da administracdo interna das escolas, ficando na
responsabilidade dos Gestores e do Conselho de Escola, sendo essa uma estratégia
funcional, porém, que sobrecarrega o Diretor escolar e os membros do Conselho
com funcbes administrativas, distanciando o olhar de questbes pedagogicas.
Acreditava-se que tal distanciamento poderia ser suprido por uma administracédo
com alto padrdo de qualidade e eficiéncia. Entretanto, essa ideia foi posta em
cheque quando as chamadas Escolas Padrdo, que deveriam ser exemplos na
administracdo e responsaveis por um grande salto na melhora na qualidade do
ensino, ndo tiveram o éxito esperado, Aredes acrescenta:

A proposta educacional do Governo Fleury apresentava pequena énfase na
ideia de Democracia. A esséncia de sua proposta era a preocupag¢do com
uma escola que fosse gerenciada de forma eficaz, tecnicamente eficaz. Era
0 neotecnicismo orientando esse periodo da educacao brasileira. O diretor,
nesse contexto, teria a funcdo de administrar a escola, tomando por base a
Legislacdo vigente, as diretrizes da Secretaria da Educacéo e as decisbes
tomadas pelo Conselho de Escola (2002, p. 83).

Aredes (2002), Marsiglia e Duarte (2010) apontam que ja no primeiro ano do
governo do Partido da Social Democracia Brasileira — PSDB em S&o Paulo, as
Escolas Padrdo foram desativadas, por acreditarem que essa acdo tenha trazido

mais custos do que melhorias na qualidade da educacao.
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Depois disso, foi criado em 1995 o programa Reorganizacdo das Escolas da

Rede Publica, o qual consistia em racionalizar a rede fisica e administrativa,

separando os alunos por ciclos, em que cada escola seria responsavel por um ciclo

(Ensino Fundamental |, Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental Il e Médio ou

somente com Ensino Médio) e a administracdo escolar seria imposta a um

planejamento eficiente e coordenado, sendo o principal objetivo “garantir a

escolarizacdo de 8 (oito) anos, com qualidade, para todos os alunos do ensino

fundamental e médio” (SAO PAULO, 1995). Marsiglia e Duarte (2010) mostram que,

nesse periodo, a SEESP realizou um grande esfor¢o para a melhoria da qualidade

da educacédo, essas mudancas tinham como objetivo dar suporte para o programa
de Reorganizacédo das escolas.

Destacam-se entre as inovacdes desse periodo o regime de progressao

continuada, a flexibilizagdo curricular, o projeto das salas-ambientes, a

introducdo de mudancas na concepcao de avaliacdo, cujo mecanismo mais

importante foi a instauragdo do Sistema de Avaliacdo do Rendimento

Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP), a reorganizagdo da rede fisica

escolar e o estabelecimento de um novo plano de carreira (MARSIGLIA;
DUARTE, 2010, p. 156).

Para que essas inovacdes gerassem bons resultados, era necessario que 0s
professores estivessem preparados para tantas politicas publicas que intervém
diretamente no seu trabalho, principalmente para as mudancas referentes a atuacao
em sala de aula, como o regime de progressdo continuada, a flexibilizacédo
curricular, salas ambientes e avaliacdo externa, como o Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo — SARESP.

Em decorréncia disso, é criado o documento Escola de Cara Nova: Programa
de educacdo continuada (SAO PAULO, 1997), que assim como 0s programas da
administracdo anterior, so foi possivel gracas ao financiamento do Banco Mundial, o
que Aredes (2002), Marsiglia e Duarte (2010) definem novamente como um
posicionamento claramente neoliberal:

Na gestdo Mario Covas, as ideias neoliberais foram fortalecidas. A
democracia era uma palavra constante no discurso dos chamados tucanos
(PSDB). [...] Ele, assim como os outros governantes deste pais, ndo podia

negar a gestdo democratica como principio de organizacdo da escola
publica (AREDES, 2002, p. 85).

A Escola de Cara Nova buscava criar a base para que outras politicas fossem
criadas e tivessem éxito, como o programa de Reorganizacdo das Escolas publicas
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estaduais em ciclos; essa foi mais uma vez em que a formagao docente teve uso
estratégico nas politicas educacionais e, a partir dai, o governo do PSDB passa a

usar a mesma estratégia nos governos posteriores.

O programa “Reorganizagdo das Escolas da Rede Publica”, assim como
vinha ocorrendo com projetos das administracdes anteriores do governo de
Sao Paulo, era financiado pelo Banco Mundial e, portanto, ajustava-se ao
neoliberalismo. Esse programa era entendido como instrumento de
formacao de individuos para a forca de trabalho que permitisse que estes
contribuissem no enfrentamento da competi¢cdo internacional capitalista
(MARSIGLIA; DUARTE, 2010, p. 156).

O documento A Escola de Cara Nova: programa de educacéo continuada
reflete a influéncia das ideias neoliberais e pds-modernas no ambito da
SEE. Em sua introdugédo, sob o titulo “um novo modelo de capacitagédo”, o
documento enfatiza que diversos programas de desenvolvimento
profissional vinham sendo realizados, mas que a despeito disso a educacéo
ndo apresentava melhorias significativas. Assim, a proposta era que se
fizesse o rompimento com “formas ftradicionais de capacitagdo”. Em
seguida, o texto procura responder por que sao ineficazes as denominadas
formas tradicionais de capacita¢do. Para tanto, aponta a inadequacéo dos
cursos as reais necessidades dos professores; a inexisténcia de
acompanhamento sistematico de avaliacdo do impacto dessas capacitages
em sala de aula e a predominancia da forma de cursos, que deveria a partir
de entdo ser substituida por (MARSIGLIA; DUARTE, 2010, p. 157) planos
integrados de acdo educativa no ambito de suas regibes, que resultem
numa progressiva autonomia para as delegacias de ensino e para as
proprias escolas, acarretando melhoria no desempenho de seus alunos
(SAO PAULO, 1997, p. 6 apud MARSIGLIA; DUARTE, 2010, p. 157).

As afirmacdes dos autores e o trecho retirado do documento podem levar a
dois entendimentos. O primeiro, e mais evidente, é de que esse novo governo®®
busca minimizar boa parte dos tracos de governos anteriores no campo educacional,
porém, utilizou a estrutura herdada de governos passados. O segundo ponto é
dicotémico, pois por um lado, € relevante que as escolas e as Delegacias de Ensino
tenham autonomia, que sejam produtoras de conhecimentos e nao meras
reprodutoras de algo pensado fora da sua realidade, porém, por outro, foi transferida
uma grande responsabilidade para instadncias menores, que diante de tantas e tao
rapidas mudancas, poderiam ndo estar preparadas para planejar, implementar e
avaliar os chamados planos integrados de acao educativa.

Isso s6 faz com que o professor seja o principal e, em alguns discursos, 0
unico responsavel pela qualidade na educacédo, que € quantificada. Ademais, nem
sempre os professores tém voz e vez para se expressarem sobre esses resultados.

Segundo Aredes (2002, p. 85) “0 magistério paulista nunca esteve tdo acuado como

'® O governo refere-se ao de Méario Covas Junior, do Partido da Social Democracia Brasileira — PSDB.
Ele foi governador do estado de S&o Paulo no periodo de 1995 a 2002.
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agora. As politicas publicas desta administragdo parecem calar os trabalhadores do
ensino”.

No inicio dos anos 2000, as politicas educacionais no estado de Sao Paulo ja
tinham contornos pré-estabelecidos, a formagédo continuada de professores estava
um pouco menos voltada para grandes propostas padronizadas e mais para
Orientacdes técnicas locais, que apesar de na maioria das vezes também serem
padronizadas, sempre eram levantadas questdes particulares de determinada
cidade ou escola por reunir professores de uma mesma Delegacia de Ensino.

Nesse periodo, o governo do estado de Sao Paulo inicia a troca de poder sem
gue haja troca de partido politico. Desde 1995, o estado esta sob a administracao do
Partido da Social Democracia Brasileira — PSDB, realidade a qual perdura até hoje.
Ha varias desvantagens, sendo a principal delas a persisténcia de um sé
direcionamento na administracdo publica e isso dificulta a renovacao de posicoes
sobre grandes questdes como, por exemplo, a social, de transportes e a
educacional, além de né&o ser positivo do ponto de vista democratico. No entanto, o
aspecto positivo é justamente o mesmo, pois algumas politicas exitosas tiveram
continuidade pela permanéncia do mesmo partido no poder, tornando-se politicas de
partido sendo modelos para outros estados administrados pelo mesmo partido
politico; exemplo disso sdo as politicas publicas relacionadas a carreira docente,
formacgao continuada, distribuicdo de materiais escolares e didaticos.

Mirisola (2012) afirma que entre 2006 e 2010, a Secretaria da Educagéo do
Estado de Sado Paulo planejou e implementou novas politicas publicas para a
melhoria na educacdo em resposta ao baixo desempenho nas avaliagOes
institucionais. Mudancas foram implementadas em toda a rede estadual, sendo a
principal delas a implantagédo de uma nova Proposta Curricular em 2008, que vai se
efetivar como Curriculo a partir de 2009; segundo Laisner et. al (2013) este
documento delineou os objetivos para a educagao no estado:

A Proposta Curricular criada pelo Estado de Sdo Paulo em 2008, que
atualmente ja se tornou curriculo, buscou inicialmente organizar conteddos
de modo a exaltar as caracteristicas regionais, destacando sua historia,
caracteristicas territoriais, evidenciando-se tal preocupacgdo nos contelidos
de histéria, geografia e lingua portuguesa. Contudo, também tracou

objetivos proprios em relagdo a educacdo, sendo o principal deles o de
oferecer a melhor educacéo do pais (LAISNER et. al., 2013, p. 461).
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O documento referido acima estd embasado em seis principios centrais: “A
escola que também aprende, Curriculo como espaco de cultura, Competéncias
como referéncia, Prioridade para a competéncia da leitura e escrita, Articulacdo das
competéncias para aprender e Articulagdo com o mundo do Trabalho” (SAO PAULO,
2008a). Todos esses principios sdo passiveis de longas discussdes, mas dois deles
chamam muita atencao: o primeiro e o ultimo.

Ao afirmar que a escola também aprende, deixa clara a importancia da
formagcdo continuada e que esta deve ocorrer dentro e fora da escola, onde o
professor deve construir o conhecimento a partir de sua pratica e a partir do curriculo
gue trabalha.

O principio, que pretende direcionar a aprendizagem para a articulacdo com o
mundo do trabalho, esta em plena consonancia com a LDB (BRASIL, 1996) e
expressa novamente o carater neoliberal da administracdo desse partido, além do
interesse em melhorar a formacdo basica da forca de trabalho. No entanto, h&a
necessidade de levar a aprendizagem sobre a questdo do trabalho para além dos
interesses do capital. A articulagdo com o mundo do trabalho ndo se trata somente
de discutir como as leis trabalhistas melhoraram as condi¢cfes laborais, e em que
propor¢cdes 0s avancos tecnoldgicos e da globalizacdo interferem na vida do
trabalhador, mas deveriam também chamar a atencao para problemas atuais, alguns
ligados diretamente ao labor, enquanto outros contribuem ou afetam de forma
indireta, como bem atesta os autores abaixo:

Esse foco no trabalho tanto da educacdo nacional e internacional
recebe muitas criticas de véarios educadores, no caso do curriculo de
S&o Paulo ocorre um foco excessivo na atividade laboral, deixando
de lado ou dando menor foco a outros temas e muitas outras
questbes importantes sobre o trabalho como a exploracdo do
trabalhador no séc. XX e XXl, alienacdo, problemas sociais,
problemas estruturais ligados ao trabalho como o transporte publico e
a deterioracao fisica e psicolégica, dentre outras questfes (LAISNER
et. al., 2013, p. 468).

Todas essas mudancas, principalmente o novo curriculo, estavam apoiadas

sobre os pontos: melhoria dos indices IDESP*" e IDEB®, distribuicdo de material

7“0 IDESP - indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o Paulo - é um indicador de
gualidade das séries iniciais (12 a 42 séries) e finais (52 a 82 séries) do Ensino Fundamental e Médio.
Na avaliacdo de qualidade das escolas feita pelo, consideram-se dois critérios complementares: o
desempenho dos alunos nos exames do SARESP e o fluxo escolar. O IDESP tem o papel de dialogar
com a escola, sinalizando sua evolugéo ano a ano”. (SAO PAULO, 2007).
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didatico e escolar'® e formacao continuada docente. A (ltima etapa das mudancas, a
formacdo de professores em servico, foi a mais estruturada e diversificada, vai
desde a formacdo em massa, com cursos a distancia pela Escola de Formacéo e
Aperfeicoamento de Professores — EFAP?, até a dedicacdo de tempo dentro da
carga horéria de trabalho que é chamada de Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo
— ATPC, que ocorre semanalmente em todas as escolas. Além disso, ha também as
atividades presenciais realizadas nas 91 Diretorias de Ensino realizadas por meio
dos Nucleos Pedagdgicos.
Apesar das multiplas op¢des em formacdo continuada, a EFAP atualmente é
0 principal meio utilizado para a formacdo continuada dos professores da rede
estadual, por se tratar de uma formacdo em massa. Nesse espaco on line, os
docentes e outros profissionais da educagao realizam a formacdo a partir de
plataformas/ambientes virtuais de aprendizagem, em que ha disponivel uma grande
variedade de tipos e tematicas de cursos de aperfeicoamento® e atualizag&o.
Mirisola (2012) afirma que a EFAP da novos contornos para os programas de
formacéao de professores no estado de Sao Paulo:
A EFAP assumiu todos os programas de formacao continuada da Secretaria

Estadual de Educagdo de Sao Paulo, inclusive aqueles que ja se
encontravam em andamento antes do efetivo funcionamento da mesma.

® |IDEB - indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica - € um indicador sobre qualidade da
educacdo que é calculado a partir dos dados sobre aprovacao escolar, obtidos no Censo Escolar, e
médias de desempenho nas avaliacdes do Inep (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira) 0 Saeb (Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica) — para as
unidades da federacéo e para o pais, e a Prova Brasil — para os municipios. (MEC, 2011).

¥ Os Materiais didaticos distribuidos para toda a rede publica de ensino do estado de S&o Paulo s&o
os chamados Cadernos do Aluno, Caderno do Professor e Caderno do Gestor, foram desenvolvidos
em 2009 para os cerca de 3,3 milhdes de estudantes de 52 a 82 do Fundamental e de Ensino Médio,
para os professores e gestores (diretores e PCP- Professor Coordenado Pedagdégico). O caderno do
aluno e do professor traz exercicios, mapas, tabelas, indicadores bibliograficos e dicas de estudo, ja
0os cadernos dos gestores tém como objetivo subsidiar o Coordenador em suas praticas, para
implementar o curriculo estadual, organizar sua critica e construir a Proposta Pedagoégica que
representa a identidade da sua escola em particular. A distribuicdo do material escolar (cadernos,
lapis, borracha, mochila, régua, cola, etc.) para toda a rede estadual de ensino. (SAO PAULO, 2007).
20 A EFAP- Escola de Formacédo e Aperfeicoamento de Professores "Paulo Renato Costa Souza" - foi
criada em 2009 e integra o Programa Mais Qualidade na Escola e oferece cursos de formacgéo
continuada aos 270 mil funcionarios da SEESP, presentes nos 6rgdos centrais e vinculados, em 91
Diretorias de Ensino e em 5.300 escolas. O acesso pode ser feito pelo portal
http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/efap/in%C3%ADcio.aspx (SAO PAULO, 2009; 2010).

'O temo aperfeicoamento é questionavel no que se refere a formacdo docente, para Patto (1995)
aperfeicoar, aperfeicoamento sdo termos que remetem a ideia da perfeicdo, ligados a um ideal
estabelecido previamente, esta tarefa € humanamente impossivel, principalmente se tratando de algo
tdo subjetivo como a aprendizagem. Mas quando essa formacdo estd posta para contribuir na
implementacao de politicas publicas, essa nomenclatura de certa forma faz sentido.


http://portal.inep.gov.br/web/guest/basica-censo
http://portal.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/saeb-e-prova-brasil
http://portal.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/saeb-e-prova-brasil
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Assim sendo, alguns programas ja foram encerrados e outros estdo em
andamento em sua terceira ou quarta edicdo (MIRISOLA, 2012, p. 120).

Esses cursos vao desde subareas, como a Gestdo Educacional, até cursos
relacionados as disciplinas especificas, principalmente Lingua Portuguesa e
Matematica, além de temas gerais aos docentes, como o Curriculo do Estado de
Sao Paulo, prevencédo e atuacdo contra o bullying, estratégias didatico-pedagogicas
para alunos com dificuldades de aprendizagem, legislacdo educacional, dentre
outros.

Apesar das teméticas pertinentes e de ter uma grande estrutura de formacéo
em massa, o aprofundamento tedrico e pratico poderia ser melhor, 0os cursos sdo de
curta duracdo, com baixa ou nenhuma carga horaria presencial e, apesar da
vinculacéo entre a EFAP e as universidades publicas estaduais, esses cursos nao
tém vinculagdo a pesquisa.

Artigo 2° - Consideram-se cursos para efeito do que dispde esta resolugéo:
ciclos de palestras e de estudos, congressos, conferéncias, simpdésios,
encontros, féruns, seminarios, oficinas e videoconferéncias, realizados no
pais ou no exterior, presenciais ou a distdncia, que disponham sobre
determinada unidade tematica integrante de um conjunto previamente
definido e estruturado [...] Artigo 5° - Os cursos de atualizagéo,
complementares a formacéo dos profissionais da educacdo, no respectivo
campo de atuagdo, visando a ampliar e aprimorar conhecimentos, seréo

desenvolvidos com durag&o igual ou superior a 30 (trinta) horas [...] (SAO
PAULO, 2011).

Devido a necessidade de formacdo dos docentes, a EFAP € uma iniciativa
valorosa, antes dela alguns professores tinham pouco ou nenhum contato com
novos conhecimentos, novas praticas; entretanto, o desafio para a EFAP atualmente
€ superar a simples formacédo complementar e atualizacdo, além de encarar novos
projetos para que o professor tenha recursos suficientes para que se torne
pesquisador de sua propria pratica ou até se insira em meio académico, estreitando
a dicotomia entre teoria e pratica.

Um dos cursos que se destaca é o Curso Especifico de Formacao aos
ingressantes no Quadro do Magistério?, é obrigatério para todos os professores, de
todas as disciplinas, que ingressaram em cargo publico efetivo desde 2009, tendo

2.0 Curso Especifico de Formacédo aos ingressantes nas classes docentes do Quadro do Magistério
ja foi utilizado em dois grandes concursos publicos para ingresso de docentes em 2010 e em 2013,
atualmente ele é realizado durante o estagio probatério e ndo mais antes do ingresso, tendo sua
duragdo ampliada de quatro meses para um periodo em torno de um ano e meio. De acordo com a
SEESP.


http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/ingressantes
http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/ingressantes
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como principal foco oferecer subsidios para o docente desempenhar sua pratica com
base no Curriculo paulista. Esse curso € subdividido em etapas, sendo a primeira
delas realizada na modalidade a distancia, em que ha moddulos da area didatico-
pedagdgica e da disciplina especifica do professor; j& a segunda é presencial,
realizada durante o periodo destinado ao curso a distancia, na qual acontecem
alguns encontros presenciais e, ao final, uma avaliacdo sobre os conteudos do curso
(SAO PAULO, 2009). Esse curso para professores ingressantes demonstra uma
grande preocupacdo da SEESP em relagao ao trabalho docente em sincronia com o
novo Curriculo.
O Curso Especifico de Formacao aos ingressantes nas classes docentes do
Quadro do Magistério esta estruturado de forma a potencializar a acao
docente visando ao aprimoramento das competéncias profissionais e a
consecucdo dos aspectos delineados na Resolugdo SE 52/2013 de 14-08-
13 publicada no DOE de 15-08-13, que dispde sobre os perfis,
competéncias e habilidades requeridos dos profissionais da educacédo da
rede estadual de ensino de S&o Paulo. Ele também é parte integrante do
periodo de estagio probatdrio, cumprindo o disposto na Resolucdo SE 20,

de 6-4-2015 e ao artigo 2° da Lei Complementar 1207, de 5-7-2013 e na
Resolucdo SE 20, de 6-4-2015 (SAO PAULO, 2015).

Artigo 4° - Os cursos de formacdo para ingressantes no Quadro do
Magistério e nos demais quadros de pessoal da Pasta serdo oferecidos,
exclusivamente, pela EFAP e sdo considerados como etapa eliminatoria dos
processos seletivos adotados pela Secretaria da Educacdo (SAO PAULO,
2011).

De modo geral, desde o inicio dos programas de formacao continuada, ha
grande adesdo dos professores, principalmente cursos de formacédo a distancia
realizados pela EFAP, uma vez que a formacdo continuada era algo
reconhecidamente necessario para o0 sistema educacional e para os docentes.
Apesar das justificaveis criticas a esse sistema de formacdo em relacdo ao controle
do trabalho docente, é possivel dizer que antes dele havia poucas iniciativas na rede
estadual e as que se apresentavam nao eram tao articuladas e amplas.

Além disso, por conta da desvalorizagdo da profissdo docente, o que
geralmente resulta em baixos salarios, poucos professores podem manter um
processo de formacdo continuada por conta propria. Portanto, diante das grandes e
rapidas transformacfes na sociedade global e local que interferem diretamente na
educacdo, pelas constantes inovagdes nas ciéncias e utilizacdo de novas

tecnologias, o professor tem a necessidade de se manter em constante formacéo e
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buscar novos conhecimentos para que cada vez mais sua pratica contribua para
melhoria da aprendizagem.

Nesse contexto de melhoria do acesso a formacao continuada, a Secretaria
da Educacédo do Estado de Sao Paulo também implementa programas de formacao
que ocorrem fora do ambiente virtual da EFAP, os quais séo locais e, geralmente,
tém toda ou a maior parte de sua carga horéaria presencial. O principal deles é a
formacdo em servico realizada nas Atividades de Trabalho Pedagdgico Coletivo —
ATPC; estas sao atividades orientadas pelo professor coordenador pedagdgico e
realizadas com todos os docentes no ambiente escolar. As ATPCs compdem a
carga horaria desses profissionais, portanto sdo obrigatérias aos professores
efetivos ou contratados com aulas atribuidas. Ocorrem semanalmente no periodo
equivalente a duas ou trés aulas de 50 minutos cada, dependendo do namero de
aulas do docente. Esse carater obrigatorio e a amplitude permite afirmar que as
ATPCs sdo um tipo de formac&do mais abrangente entre todos os outros programas
de formacéo e, por isso, possibilita um alto nivel de direcionamento do trabalho
docente.

De acordo com o documento Atividades de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(ATPC) em destaque, nesse momento de formacdo, os professores socializam a
formacdo que recebem nas reunides para Orientacdo Técnica, tém espaco para
planejar aulas, acdes e projetos de forma isolada ou conjunta com professores da
mesma ou de outras areas do conhecimento, sendo considerado um momento de
formacdo conjunta, em que o professor tem a oportunidade de atuar de forma
reflexiva e contribuir para a formac&o dos demais colegas.

A fim de incentivar, nesse espa¢o de planejamento, replanejamento,
acompanhamento e avaliacdo de toda agdo educativa e, em especial, de
reflexdo sobre o curriculo do nosso Estado, a Coordenadoria de Gestao da
Educacéo Bésica espera contribuir ao propor a revisitagdo dos conceitos,
pressupostos e principios que permeiam as funcdes/atribuicbes dos
profissionais que, especificamente, sédo os coordenadores e mediadores das
acOes que acontecem nas ATPC e que refletem diretamente no processo de
ensino e de aprendizagem (SAO PAULO, 2014a, p. 8).

Ao colocar como um dos objetivos a avaliagdo de toda agcdo educativa, a
Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo define como uma das orientacdes
para esta formacao que ocorre nas ATPCs, o “estudo do diagnéstico utilizando a

escala de proficiéncia do SARESP, com o intuito de verificar em que nivel a sala se
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encontra a partir da Avaliacdo e Aprendizagem em Processo — AAP? o que
possibilitara a visdo do processo de ensino e de aprendizagem” (SAO PAULO,
20144, p. 19).

O foco em indices pode fazer com que o professor tenha uma visédo
superficial das fragilidades e potencialidades educacionais de suas classes, pois a
comparacao de niveis e indices ndo evidencia por completo a real experiéncia de
aprendizagem, isso se torna ainda mais dificil de ser feito ao compararmos
resultados entre realidades de escolas e cidades completamente diferentes.
Avaliacbes externas que compdem os Indicadores de qualidade da Educacdo sé&o
muito importantes para a analise qualitativa em macroescala, mas nao devem ser a
principal base para ac¢6es in loco, pois a pratica docente reflexiva deve ampliar sua
visdo para além das formas de classificacdo e fazer com que a aprendizagem seja
significativa.

Outro objetivo que merece atencao € a reflexdo sobre o Curriculo do estado
de S&o Paulo, uma formacédo direcionada para esse fim tem como principal funcéo
fazer com que o professor aplique o curriculo de acordo com o0s objetivos do
governo estadual. Por se tratar do referencial obrigatério, pode haver poucas
aberturas ao docente de construir um plano de aprendizagem alternativo que esteja
mais proximo da realidade regional ou socioecondmica. O Curriculo paulista em
momento algum proibe que o professor crie novas estratégias, porém, deve-se
aplicar o curriculo estabelecido pela SEE em sua totalidade e, sendo aplicado dessa
forma, sobra pouquissimo tempo e espaco para novas metodologias. Nesse sentido,
a formacdo em servico para a aplicacdo do curriculo tem também um caréter

politico, além do didatico e pedagogico.

A Secretdria da Educacdo, a vista da necessidade de: estabelecer
referenciais comuns que atendam ao principio de garantia de padrédo de
gualidade previsto pelo inciso IX do artigo 3° da Lei de Diretrizes e Bases da

?® Diagnosticar o nivel de aprendizado dos estudantes matriculados na rede estadual de ensino é o
objetivo da Avaliagdo de Aprendizagem em Processo. O caderno de perguntas e respostas é formado
por uma redacao, questfes dissertativas e de multipla escolha de lingua portuguesa e matematica,
tendo como base o contetdo do Curriculo Oficial do Estado de S&do Paulo. O exame é aplicado duas
vezes ao longo do ano letivo, em fevereiro e agosto, para alunos a partir do 2° Ano do Ensino
Fundamental, Anos Finais do Ensino Fundamental e todas as séries do Ensino Médio, totalizando um
namero superior a 3,9 milhdes de participantes. Os indices extraidos sdo utilizados pela Educacéo
para produzir orientacbes aos educadores, desenvolver programas e projetos que atuem nas
dificuldades dos alunos. Nas escolas, os educadores recebem o manual “Comentarios e
Recomendacdes Pedagdgicas”, desenvolvido por especialistas da Pasta, que contém sugestdes de
trabalho para cada etapa da escolaridade (SAO PAULO, 2016a).
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Educacdo Nacional - Lei n°® 9394/96; subsidiar as equipes escolares com
diretrizes e orientac¢des curriculares comuns que garantam ao aluno acesso
aos conteldos basicos, saberes e competéncias essenciais e especificas a
cada etapa do segmento ou nivel de ensino oferecido, resolve:

Artigo 1°- A Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo para o Ensino
Fundamental e para o Ensino Médio, elaborada por esta Pasta, a ser
implantada no ano em curso, passa a constituir o referencial basico
obrigatério para a formulacéo da proposta pedagdgica das escolas da
rede estadual (SAO PAULO, 2008b) (grifos da pesquisadora).

Em suma, atualmente a Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo
implementa uma grande variedade de cursos de formacdo de professores e de
outros profissionais da educacéao; todavia, todos os cursos sao direcionados ao seu
proprio curriculo e seus objetivos, ndo que esses estejam em total discordancia com
a proposta nacional, que é a melhoria na qualidade da educacao e de documentos
oficiais como a LDB e os PCNs, mas colocar a formagédo apenas nessa o6tica limita o
proprio processo formativo e as possibilidades de atuacdo do professor, tanto em
sua autoformacdo como na acéao reflexiva em sala de aula.

Nesse sentido, os professores deveriam ter uma formagao mais voltada para
investigacdo da prépria pratica, possibilitando um continuo processo de acao-
reflexdo-agéo, ao invés de apenas se inserir em um ciclo de cursos ou formacdes
sem a flexibilidade necesséria. No entanto, o estado de S&o Paulo vem cada vez
mais dando espaco para programas de formacdo continuada mais abertos a reflexao
e que valorizam a experiéncia na docéncia. Exemplo disso sao projetos de formacgao
continuada por meio do Nucleo Pedagogico que, apesar dos entraves, ainda podem
ser um meio pelo qual o professor pode refletir sobre sua pratica com outros
professores e, consequentemente, contribuir para a melhoria da formacéo docente
de forma mutua.

Para Petrili e Camargo (2007), a intensificacdo dos debates sobre a melhoria
da qualidade da educacao e formacédo continuada tem a capacidade de mudar a
opinido publica, principalmente do publico atendido e isso fica visivel aos governos:

A medida que s&o implementadas as politicas educacionais, baseadas em
estudos para além das criticas ao tecnicismo, comegamos a reconhecer a
complexidade da préatica pedagdgica, sinalizando para a importancia de
uma formacao pautada na pratica concreta e material desenvolvida em sala
de aula. Buscam-se novos enfoques e paradigmas a fim de se compreender
a pratica docente, os saberes pedagdgicos e epistemolégicos relativos aos

conteddos ensinados e aprendidos nas escolas e até entdo pouco
valorizados (PETRILLI; CAMARGO, 2007, p. 120).
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A formacdo embasada na pratica € uma caréncia reconhecida tanto por
pesquisadores da area, como pelos proprios professores. Petrilli e Camargo (2007)
afrmam que cada vez mais esse tipo de formacdo tem sido valorizado na
implementacdo de politicas publicas educacionais, e na SEESP isso nédo seria
diferente. Apesar de haver programas de formag&do continuada voltados para o
curriculo e para dar suporte a outras politicas educacionais, coexistem também
algumas acfes e programas que tém como proposta subsidiar a pratica docente no
sentido de possibilitar uma atuacéao reflexiva, propondo ao professor que se coloque
como produtor de conhecimento. Essa formacdo € a implementada pelos Nudcleos
Pedagogicos e, apesar de também ser direcionada ao curriculo, estd mais préxima
da realidade de cada comunidade e do professor, além de abrir possibilidade de

uma pratica docente mais autbnoma.

2.2. A formacgéo continuada docente na SEESP por meio do nucleo pedagdgico
Uma das formacdes em servico mais proximas da realidade do trabalho
docente sdo as atividades realizadas pelo Nucleo Pedagégico, onde trabalham
professores designados ao cargo de Professor Coordenador de Nucleo Pedagdgico
— PCNP?*. A relevancia do PCNP é descrita pela Resolucdo SE 68 de 19 de junho
de 2012, ano em gue essa funcdo passou a ser concebida de forma mais ampla. De
acordo com a Resolucdo SE N° 68/2012 (SAO PAULO, 2012b), que dispde sobre as
acOes de acompanhamento, realizadas pelos Professores Coordenadores do Nucleo
Pedagodgico — PCNPs nas unidades escolares, ja no inicio de seu texto deixa
evidente a importancia e o papel do PCNP na melhoria da qualidade da educacéo:
A importancia da atuacao do Professor Coordenador do Nucleo Pedagdgico
- PCNP, nas unidades escolares, em articulagdo com o Supervisor de
Ensino, para a melhoria do ensino publico estadual; A significativa
contribuicdo do PCNP a melhoria do processo ensino-aprendizagem,
garantindo melhor desempenho do aluno nas avaliagdes escolares (SAO
PAULO, 2012b).
Esses professores que ocupam a funcdo de PCNP nao s6 tém a funcao
descrita pelo artigo 73 do decreto que reorganiza a Secretaria da Educacédo e da

providéncias correlatas que € ‘“implementar acdes de apoio pedagogico e

* As OTs sdo planejadas, organizadas, realizadas e avaliadas pelos PCNPs (Professores

Coordenadores de Nucleo Pedagogico), ha um para cada disciplina e nivel de ensino (Ensino
Fundamental |, Il, Ensino Médio e Educacdo Especial), estes sdo professores escolhidos pela
dirigente de ensino e afastados de seus cargos por meio de designacdo para assumir essa nova
funcéo.
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educacional que orientem os professores na conducdo de procedimentos relativos a
organizacdo e funcionamento do curriculo nas modalidades de ensino” (SAO
PAULO, 2011), mas também s&o responsaveis pelo monitoramento das politicas
publicas, tendo ainda papel decisivo no planejamento, implementacdo e avaliacao.
Conforme descreve o Decreto N° 57.141/2011, que reorganiza a Secretaria da
Educacao e da providéncias correlatas:

V - implementar e acompanhar programas e projetos educacionais da

Secretaria relativos a area de atuagéo que lhes é propria;

VI - identificar necessidades e propor acbes de formacdo continuada de

professores e de professores coordenadores no ambito da area de atuacgao

que lhes é propria;

VII - participar da implementacdo de programas de formacgdo continuada,

em articulacho com a Escola de Formacdo e Aperfeicoamento dos

Professores;

VIII - acompanhar e apoiar reunides pedagogicas realizadas nas escolas;

IX - promover encontros, oficinas de trabalho, grupos de estudos e outras

atividades para divulgar e capacitar professores na utilizacao de materiais
pedagdgicos em cada disciplina (SAO PAULO, 2011).

Desse modo, o PCNP é de extrema importancia para que as politicas publicas
de formacao de professores tenham éxito, pois, em consonancia com as diretrizes
da SEESP, contribui de forma direta com as outras politicas e ao principal objetivo
de todas as mudancas discutidas acima, a melhoria da qualidade da educacdo. Ao
afirmar isso, a formacéo de professores ganha um papel estratégico no campo das
politicas publicas educacionais, como afirma novamente a Resolucdo SE N°
68/2012:

Artigo 1° - As Orientagbes Técnicas realizadas pelos Professores
Coordenadores do Nucleo Pedagdgico — PCNPs, visam, precipuamente, a
acompanhar as unidades escolares no desenvolvimento das atividades
implementadoras do curriculo, avaliando seu andamento e orientando os
docentes de modo a assegurar o cumprimento das metas estabelecidas
pela unidade escolar em sua proposta pedagogica (SAO PAULO, 2012b).

A principal atividade € a reunido para Orientagdo Técnica, as OTs, estas sdo
muito importantes, pois reunem boa parte do corpo docente de uma determinada
area (Humanas, Exatas, Linguagens ou Ciéncias da Natureza) de todas as escolas
de uma Diretoria de Ensino para discussdao de temas sobre a docéncia,
aprendizagem, autoavaliacéo, resultados dos indicadores de qualidade, formulagéao
e apresentacdao de projetos, dentre outros temas. Além disso, € um momento de

compartilhar experiéncias e duvidas, cujo foco € apoiar a atuacdo do professor para
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gue essa formacao continuada contribua da melhor forma para o avanco da
gualidade do trabalho docente:
[...] entende-se por Orientacdo Técnica todo e qualquer espaco de reunibes
de carater pontual, sistematico ou circunstancial, que objetive o
aprimoramento da prética profissional do servidor, com vistas a subsidia-lo

com informacBes especificas que aperfeicoem seu desempenho (SAO
PAULO, 2012a).

As reunifes para Orientacdo Técnica ocorrem, na maioria das vezes, no
prédio das Diretorias Regionais de Ensino, podendo ser direta ou indireta no que se
refere ao contato com os docentes. Nas reunides indiretas, sdo convocados 0s
professores coordenadores de cada escola, para que esses tenham a funcéo de
multiplicadores e repassem as informacdes aos professores; geralmente os temas
desse tipo de formacdo estdo mais relacionados a analise de indicadores e
estratégias didaticas do que temas de areas especificas do conhecimento. Nesse
caso, os Coordenadores sao responsaveis pelo “[...] fortalecimento das acfes de
orientacdo e aperfeicoamento do fazer pedagdgico em sala de aula, pilar basico da
melhoria da qualidade do ensino” (SAO PAULO, 2014b).

Contudo, as reunides para Orientacdo Técnica direta, com a presenca dos
docentes, sdo as que mais ocorrem, esses comparecem quatro vezes ao ano e sao
convocados por meio de publicacdo no Diario Oficial do Estado de Sao Paulo,
portanto, nesse dia, sdo dispensados de ministrar as aulas para participar das
reunides.

O Nucleo Pedagégico solicita as escolas que convidem para a reunidao um
determinado namero de professores de uma disciplina ou area e, geralmente, as
escolas permitem que os professores decidam entre si quais querem e podem
comparecer. As escolas, por sua vez, enviam ao Nucleo Pedagdgico um ou mais
nomes, dependendo da abrangéncia da reunido, a partir de uma listagem. Os
professores sado convocados por meio de publicacdo no Diario Oficial do Estado de
Sao Paulo para participarem da reunido para Orientacdo técnica. Portanto, ndo sao
todos os professores que sdo chamados, apenas uma parcela deles, sendo assim,
se houver outros professores da mesma disciplina ou area na escola, dependendo
da amplitude da OT, provavelmente ndo séo integrados na lista, logo, ndo podem ir
a reunido, devendo trabalhar normalmente. Por se tratar de uma convocacao feita
pelo Diario Oficial do Estado de Sao Paulo, caso o professor solicitado ndo queira ou

ndo possa participar da reunido, também nao poderd ir ao trabalho e ficara com



65

falta, porque nesse dia sua presenca s6 pode ser validada se ele estiver na OT,
assim como afirma a Resolucdo SE N° 61/2012 que dispde sobre as Orientacfes
Técnicas:
Artigo 5° - O servidor convocado para participar de Orientacdo Técnica sera
dispensado das atividades/aulas, do turno/periodo de seu horario de
trabalho que coincidir com o horario de realizacdo da Orientacdo, podendo
haver dispensa de até a totalidade das atividades/aulas do servidor,
guando:
| — a carga horéria e a distancia do local de realizacdo da Orientacdo
Técnica inviabilizarem, em tempo habil, o comparecimento do participante
ao seu orgdo/unidade de exercicio;
Il - a carga horaria da Orientacdo Técnica e 0 tempo necessario ao

deslocamento do participante perfizerem a totalidade de sua carga horaria
de trabalho no respectivo érgao/unidade de exercicio (SAO PAULO, 2012a).

Esse carater obrigatorio gera grande desconforto por varios motivos, alguns
professores preferem nao participar, outros gostariam de participar, mas nem
sempre tem compatibilidade de horério, por acimulo de cargo na propria SEE, ou
em secretarias municipais, por lecionar em escolas privadas, ou ainda por terem
outros empregos. Outro fator limitador é a duracdo das reunibes, pois geralmente
sdo de oito horas, ocupando os periodos da manhad e da tarde, por isso, grande
parte dos professores afirma que as reunides tém mais horas de duracdo do que o
namero de aulas naquele dia, e, apesar disso, ndo sdo pagos pelas horas a mais
que cumprem, no entanto, considera-se que essas horas fazem parte das
atribuicdes do cargo.

Artigo 3° - As atividades propostas para cada Orientacdo Técnica deverdo
totalizar, no minimo, 4 (quatro) e, no maximo, 8 (oito) horas diarias,
podendo ser realizadas em horéario regular de trabalho dos servidores
envolvidos, sendo que, no caso de Orientacdo Técnica destinada a
docentes em sala de aula, seu desenvolvimento ndo podera exceder a 1
(um) dia de atividades por trimestre (SAO PAULO, 2012a).

Além das questbes limitantes, ha poucos incentivos para que o professor se
dedique a esta formacdo, pois apesar de obrigatoria, as atividades de formacao
realizadas por convocac¢ao néo sdo consideradas para carreira docente, pois nao ha
como comprovar sua participagao, “ao participante de Orientacdo Técnica ndo sera
conferido certificado” (SAO PAULO, 2012a). Portanto, todas as reunides para
orientacao técnica ndo sao reconhecidas pelo proprio estado que as formula, sendo

assim, o professor ndo recebe certificados ou pontuacdo para evolucdo funcional®,

2 Evolucdo funcional é o plano de carreira instituido pela L.C. n° 836/97, alterado pela LC 958/04,
gue define a passagem do integrante do QM - quadro magistério para nivel retribuitério superior da
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esse seria um grande incentivo a participacdo efetiva nos projetos do nucleo
pedagdgico.

Ademais, alguns aspectos relacionados a organizacdo das reunibes para
Orientacdo Técnica ndo contribuem para a continuidade da formacdo, sendo as
principais: pouco numero de convocagdes, quatro ao ano, e o fato de ndo ser
possivel a participacdo de todos os professores, nem sempre as convocacdes sao
feitas para os mesmos professores, e/ou professores da mesma area ou disciplina.
Desse modo, ndo héa a interdisciplinaridade na formacé&o, isso pode contribuir para o
distanciamento entre diferentes areas do conhecimento, que na pratica docente
estdo interligadas, prejudicando o carater interdisciplinar dos temas presentes em
todas as disciplinas; no entanto, essa caracteristica das OTs esta prevista pela
legislacdo, sendo que cada PCNP de uma éarea especifica fica responséavel pela
organizagéo da formagao no que se refere a:

IX - promover encontros, oficinas de trabalho, grupos de estudos e outras
atividades para divulgar e capacitar professores na utilizagéo de materiais
pedagogicos em cada disciplina (SAO PAULO, 2011).

Além dos aspectos estruturais, a legislacdo também traca determinados
objetivos para a formacgéo de professores por meio do Nucleo Pedagogico para as
reunides para Orientacdo Técnica, dentre os principais estdo: a reflexdo sobre os
resultados da avaliacdo SARESP, acompanhamento da evolu¢éo dos indicadores da
educacéao basica (IDESP e IDEB), aplicacao do curriculo do estado de Sao Paulo e
orientacdo para o trabalho com alunos, principalmente aqueles com dificuldades de
aprendizagem. Por conseguinte, todo o processo de formacdo esta voltado para
coadjuvar com as ac0Oes, politicas publicas e programas implementados pela
SEESP, principalmente aqueles relacionados a préatica docente como a implantacéo
do Curriculo, sendo:

Artigo 1° - Todas as OrientagBes Técnicas programadas pelos orgaos
centrais ou regionais desta Pasta, que visam a subsidiar a atuacdo de
servidores na implementacdo de diretrizes, metodologias, procedimentos
e/ou praticas técnico-pedagogicas, curriculares e administrativas da

educacdo basica, deverdo ser organizadas e implementadas na
conformidade do disposto na presente resolucdo (SAO PAULO, 2012a).

respectiva classe, com aumento de salario. Essa evolugdo ocorre de duas maneiras: pela via
académica (considerado o fator habilitacbes académicas obtidas em grau superior de ensino) ou pela
via ndo académica (considerados os fatores relacionados a atualizagdo, aperfeicoamento profissional
e producéo de trabalhos na respectiva area de atuagéo) (SAO PAULO, 2004).
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Para que esses objetivos sejam cumpridos, a autonomia do Nducleo
Pedagogico pode ser parcialmente comprometida no que se refere a formulacao de
acOes para problemas especificos, realizacdo de atividades e eventos fora da
Diretoria Regional de Ensino e, por formular reunibes para orientagdo técnica com
temas mais proximos da realidade local. Isso ocorre porque a realizacdo de
atividades fora das Diretorias Regionais de ensino, bem como a saida do PCNP do
Nucleo Pedagogico, séo limitadas e submetidas a autorizacdo. Mas isso também
depende muito dos PCNPs, pois esses podem e devem direcionar o foco da
formacdo para as questbes relacionadas a realidade das escolas e, apesar das
inUmeras atribuicdes, devem sempre buscar estarem presentes nas escolas quando
necessario ou quando solicitado.

As reunides para Orientacbes Técnica sdo realizadas por cada diretoria
regional, porém, nem sempre as tematicas trabalhadas tém a mesma proposta.
Frequentemente, as atividades sdo padronizadas em todas as Diretorias Regionais
de Ensino e, por isso, ha um espaco pequeno para discussao dos problemas locais.

Além disso, por ocorrer apenas reunides centralizadas nas diretorias de
ensino, as particularidades de cada escola ndo séo discutidas com detalhes. Seria
importante dar mais autonomia aos Nucleos Pedagdgicos para a realizacdo com
maior frequéncia de OTs em outros espacos, como por exemplo, nas escolas,
reunindo professores de todas as disciplinas, e ndo apenas nas Diretorias Regionais
de Ensino com professores de areas especificas.

Essa estratégia favoreceria discussfes sobre problemas, dificuldades e
potencialidades, de acordo com a realidade de cada unidade escolar, pois sdo
muitas as escolas que necessitam de uma orientacdo mais proxima da sua
realidade. Além de tudo, esse momento com a presenca da maioria dos professores
e dos PCNPs seria uma Otima oportunidade para a formulagdo de projetos
interdisciplinares e transdisciplinares.

A realizacdo de OTs descentralizadas € muito limitada por varios fatores,
sendo o principal determinado pela legislacdo, a Resolucdo SE N° 68/2012b que
dispde sobre as agdes de acompanhamento realizadas pelos PCNPs nas unidades
escolares, é a mais especifica neste ponto, pois faz determinadas exigéncias a
presenca dos PCNPs nas escolas e limita em nimero visitas:

Artigo 4° - Na realizagdo de orientagbes técnicas descentralizadas nas
unidades escolares, observar-se-a o seguinte:
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| — os deslocamentos deverdo ser realizados por todos os Professores
Coordenadores do Nucleo Pedagdgico - PCNPs da Diretoria de Ensino,
respeitado o maximo de 15 (quinze) saidas mensais por PCNP, autorizados
pelo Dirigente Regional de Ensino, de acordo com critérios estabelecidos.

Il — a determinag&o do cronograma e da periodicidade dos deslocamentos,
bem como da sua distribuicdo pelas unidades escolares, ficam sob a
responsabilidade do Dirigente Regional de Ensino, ouvido o Diretor do
Nucleo Pedagdgico (SAO PAULO, 2012b).

Mesmo que o PCNP se esforce para cumprir as atribuices de sua funcéo e
consiga as autorizacdes necessarias dentro das limitacdes expostas acima, esse
profissional ainda esbarra na maior limitacdo para o seu trabalho, que é o pouco
namero de profissionais em relagdo a quantidade de escolas. Tal entrave se justifica
novamente pela propria legislacdo, a qual limita o nimero de profissionais que
deverdo ser contratados. Geralmente, ha um PCNP para cada disciplina do curriculo
e niveis de ensino, como dispde a Resolugcdo SE N° 75/ 2014, que trata sobre a
funcéo gratificada de Professor Coordenador de Nucleo Pedagdgico. No caso da
Diretoria Regional de Ensino de Franca, ha 69 escolas em 2016.

Artigo 4° - O Nucleo Pedagdgico das Diretorias de Ensino tera seu médulo
composto por até 16 (dezesseis) Professores Coordenadores, podendo
esse médulo ser ampliado, com base no nimero de unidades escolares da
circunscrigéo da Diretoria de Ensino, na seguinte conformidade:

| - com 29 escolas: mais 1 (um) PCNP;

Il - com 30 a 42 escolas: mais 2 (dois) PCNPs;

Il - com 43 a 55 escolas: mais 3 (trés) PCNPs;

IV - com 56 a 68 escolas: mais 4 (quatro) PCNPs;

V - com 69 a 8lescolas: mais 5 (cinco) PCNPs; 3

VI - com mais de 81 escolas: mais 6 (seis) PCNPs (SAO PAULO, 2014b).

Os impedimentos anteriormente citados em relacdo a formacdo de
professores em servico por meio das agdes dos Nucleos Pedagogicos se devem
principalmente & legislacdo?®, que define suas atribuicées e orientacdes, sendo 0s
PCNPs e professores submetidos ao processo de formacgao incapazes de atuar de
forma contréria ao estabelecido pela lei. No entanto, esta legislacdo apresenta
algumas aberturas, possibilitando adequacfes para que 0s nucleos pedagdgicos
possam oferecer orientacdes técnicas ou outros eventos sobre o curriculo, de forma
a abranger mais de uma disciplina, como questdes didaticas e pedagogicas, de

modo a incentivar o trabalho coletivo e interdisciplinar nas escolas.

?® Principalmente o Decreto N° 57.141 de 18/07/2011, (SAO PAULO 2011), Resolucdo SE-68 de
19/06/2012 (SAO PAULO 2012b), Resolucdo SE-61 que dispde sobre as OT que trata no artigo 8° da
Resolucdo 58/2011 e a Resolugcdo SE N° 75/ 2014 que trata sobre a funcdo gratificada de Professor
Coordenador (SAO PAULO 2012a).
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Para mais, ainda had a possibilidades da realizagdo de eventos originais
criados por Professores Coordenadores de Nucleo Pedagogico e implementados
regionalmente nas Diretorias de Ensino. Exemplo disso é o Coléquio de
Humanidades, um evento nos moldes académicos que ocorre todo ano na Diretoria
Regional de Ensino de Franca e j& estd em sua terceira edi¢cdo. Nele, os professores
participam de palestras sobre diversos temas, apresentam suas melhores préticas e

podem publicar um artigo completo ou um relato de experiéncia.
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3. PERCURSO METODOLOGICO E ANALISE DE DADOS

Essa secdo dedica-se a discusséo do percurso metodoldgico necessario para
obter os resultados da pesquisa apresentada, bem como o relato das dificuldades,
percalgos, pontos positivos e negativos que permearam o levantamento bibliografico
e a coleta de dados. Ainda nessa secdo, é realizada a analise e discussdo dos
dados coletados por meio de entrevistas com roteiro semiestruturado, realizadas de
24 de fevereiro a 29 de abril de 2016, com oito professores da area de Ciéncias
Humanas, que ministram as disciplinas de Histéria, Geografia, Sociologia e Filosofia;
e com trés Professores Coordenadores de Nucleo Pedagoégico- PCNPs
responsaveis por essas disciplinas no Nucleo Pedagdgico da Diretoria Regional de

Ensino de Franca.

3.1.Percurso metodolégico

A pesquisa apresenta uma analise que contempla os aspectos qualitativos
inerentes a formacao continuada docente por meio de a¢des do Nucleo Pedagdgico
da Diretoria Regional de Ensino de Franca, instituigdo responsavel pela
implementacdo de grande parte das politicas publicas de formagcdo em servigco
planejadas pela Secretaria da Educacédo do Estado de Sdo Paulo. Segundo Demo
(1995), adotar um posicionamento qualitativo implica em dar mais atencdo ao
processo do que ao produto final, a ter um olhar contextualizado diante dos
resultados. Nesta pesquisa, o enfoque qualitativo permite uma analise mais densa
sobre como professores e PCNPs vivenciam a implementagcdo dessas politicas de
formacdo continuada docente. Por acreditar na notavel subjetividade do local, em
suas caracteristicas Unicas, para esse estudo objetiva-se analisar um recorte
espacial e temporal mediano, investigou-se somente as formac¢des dos ultimos trés
anos. Tal escala reduzida ndo tem o proposito de tornar 0os poucos participantes
representantes da totalidade, mas de demonstrar como as particularidades de
politicas publicas que se dedicam a um grande publico especifico, os professores da
Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo, podem ser significativas.

Inicialmente foi feita a analise da politica a partir de suas principais
caracteristicas, a criagdo a partir de legislacéo e o fato de que, apesar de destinada
a um publico especifico, seus desdobramentos podem impactar grandes parcelas da
sociedade. De acordo com Lowi (1964; 1972 apud SOUZA, 2006), isso a caracteriza

como uma politica distributiva, pois seu impacto inicial € individual, no entanto, a
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melhoria da formacao continuada docente tem consequéncias na pratica em sala de
aula, e isso pode resultar em melhoras expressivas na qualidade do ensino e, de
modo geral, na educacéao paulista.

A criagdo de politicas publicas distributivas no estado de S&o Paulo na area
da educacéo € a forma mais comum para implementar acées governamentais, iSso €
feito a partir de legislacdo diretiva que define os objetivos e o papel de cada
profissional para o bom funcionamento da politica, sendo algumas vezes a parte
legal precedente aos investimentos em infraestrutura, podendo comprometer a
implementacdo. Para que se compreenda melhor esse tipo de politica, Azevedo
(2003) explica que a maioria das politicas desenvolvidas pelo Poder Legislativo tem
carater distributivo “[...] é o tipo de politica majoritario no Brasil. Em muitos casos, ela
acaba tendo conotagao clientelista” (AZEVEDO, 2003, p. 4). S&o politicas de facil
criacdo, pois nem sempre tém participacdo de muitos atores, principalmente da
sociedade. Além disso, sua implementacdo estd assegurada por lei, todavia, seu
funcionamento depende de outras estruturas que nem sempre recebem os
investimentos necessarios, seu direcionamento muito especifico a um destinatario
pode ter implicacdes eleitoreiras, principalmente no que se refere as politicas
sociais.

Pela importancia da legislacdo, a andlise se divide em ambito federal e
estadual, sendo a estadual o foco nas politicas que deram origem a formacéo por
meio do Nucleo Pedagdégico. Na legislacdo educacional federal, relacionada a
formacdo continuada de professores, os principais documentos analisados foram:
Parametros Curriculares Nacionais e dos Referenciais para formacéo de professores
de 1998, Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, mais conhecida como Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro
de 2002, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, cursos de licenciatura e de
graduacédo plena e a Lei n.° 13.005, de 25 de junho de 2014, a qual institui o Plano
Nacional de educacdo. Na legislacdo estadual, os documentos norteadores
analisados foram: Decreto n° 56.460, de 30 de novembro de 2010 (SAO PAULO,
2010), o qual aprova o Regimento Interno da Escola de Formacdo e
Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sao Paulo — EFAP, Decreto n°
48.298, de 3 de dezembro de 2003, que dispde sobre a implantacdo dos Programas

de Formagédo Continuada, destinados aos integrantes do Quadro do Magistério da
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Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo, de que trata a Lei n.° 11.498, de
15 de outubro de 2003, além da Lei Complementar n.° 836/97, alterada pela LC
958/04, que institui o plano de carreira de professores da SEESP.

Além disso, foi analisada a legislacdo que normatiza as a¢c6es dos Nucleos
Pedagdgicos nas Diretorias Regionais de Ensino: o Decreto n°® 57.141/2011, que
reorganiza a Secretaria da Educacao e da providéncias correlatas, Resolucdo SE N°
68/2012, que dispde sobre as acOes de acompanhamento, realizadas pelos
Professores Coordenadores do Nucleo Pedagégico - PCNPs, nas unidades
escolares e a Resolugdo SE N° 61/2012, que dispbe sobre Orientacdes Técnicas
realizadas pelos 6rgdos centrais e regionais. Foram também analisados
comunicados oficiais emitidos pela SEESP e pela Diretoria Regional de Ensino de
Franca/Nucleo Pedagdgico sobre direcionamentos das teméaticas e resultados das
Orientagfes Técnicas, obtidos no site da Diretoria de Ensino da Regido de Franca e
no Nucleo Pedagodgico.

Por se tratar do tipo distributiva, o contexto interno do governo e as disputas
gue permeiam as fases da definicdo da agenda e do planejamento da politica
publica sao de dificil coleta de dados, as melhores fontes para pesquisa sao 0s seus
resultados da implementacéo e a legislacdo, que geralmente sdo de acesso publico.
Por conseguinte, as fases de implementacdo e avaliacdo sdo um pouco mais
abertas a coleta de dados nesse tipo de politica, pois seus resultados sao utilizados
como plataformas para a criacdo de outras politicas ou a renovacédo dos planos de
governo e agendas. Por isso, para essa pesquisa, preferiu-se analisar a fase de
implementacdo da politica publica e se limitar ao espaco de uma Diretoria Regional
de Ensino, a de Franca, por ter um ambito reduzido tanto na dimensao estrutural
guanto espacial. O modelo de analise de politicas publicas escolhido foi o de Ciclo,
com o qual é possivel se isolar uma das etapas da politica publica sem se perder a
ideia de totalidade.

A partir dessa perspectiva que é compreendida as etapas da politica publica
como um modelo renovavel, pode-se isolar a fase de implementacdo sem anular as
etapas anteriores da definicdo da agenda e o planejamento da politica publica de
formacédo de professores, bem como compreender as formas subsequentes de
avaliacdo e monitoramento da politica publica analisada. De acordo com Souza
(2006, p. 30), “esta tipologia vé a politica publica como um ciclo deliberativo,

formado por varios estagios e constituindo um processo dindmico e de aprendizado”,
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portanto, mesmo que a pesquisa analise apenas a fase de implementagéo, o modelo
de ciclo permite uma visdo ampla da politica estudada, pois os estagios sofrem
influéncia uns dos outros, alterando-se ao longo do curso da politica.

Quando se analisa uma politica publica a partir da ideia de Ciclo, deve-se
pensar também na conjuntura politico-econdmica em que a politica foi criada e
implementada, bem como no comportamento do governo que a criou ao avaliar ou
monitorar a implementacdo, sobre tal postura governamental pode se entender
como uma escala de intervencdo na politica, sendo mais atuante ou passiva diante
dos resultados, possibilitar ou ndo a abertura para participagdo do publico
destinatario da politica. O contexto nacional e até internacional pode impulsionar a
criacdo de novas politicas ou determinar o desenho de politicas existentes, além de
definir os usos dos resultados da politica; em alguns casos, em vez da definicdo de
mudancas e replanejamento, os resultados sdo utilizados para fiscalizagcdo das
acOes do publico destinatario.

Pela importancia desse contexto, na segunda sec¢édo fez-se um retrospecto
das principais politicas publicas de formacdo continuada de professores criadas,
implementadas e avaliadas pela Secretaria de Educacédo do Estado de S&o Paulo
desde o final da década de 1970, mais especificamente a partir do ano de 1978. O
levantamento bibliogréafico e de dados foi um trabalho arduo, pois ha poucos autores
gue analisaram essas politicas, sendo de suma importancia compreender como a
conjuntura pode definir o desenho de uma politica, crid-la, modifica-la ou exclui-la,
sem que haja necessariamente uma mudanca no problema inicial que a gerou,
nesse caso, a insatisfacdo com os indices de qualidade da educacédo nacional e
paulista.

Para a analise documental, o critério para a escolha dos documentos foi a sua
relevancia em relacdo a formacao de professores, bem como apresentar diretrizes
para essa formacao. A consulta da legislagao ocorreu por meio dos sites do Governo
do Estado de Séo Paulo, sendo o principal o da Secretaria da Educacéo; ja os
documentos, editais e comunicados foram obtidos na Diretoria Regional de Ensino
de Franca. No entanto, parte da documentacdo que se planejava trabalhar nao
esteve disponivel durante a pesquisa, ndo foi possivel consultar os relatérios
produzidos pelos PCNPs — Professores Coordenadores de Nucleo Pedagdégico

sobre o planejamento e realizacdo das reunides para orientacdo técnica, pois
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infelizmente n&o houve essa formacdo para os professores, apenas para 0S
Professores Coordenadores de cada escola.

Todo o levantamento bibliografico contribuiu muito para a proxima etapa, o
trabalho de campo, principalmente na construgdo dos roteiros para as entrevistas,
que foi dividido em trés partes: questdes sobre a experiéncia do professor, sobre a
formacdo e sobre a participacdo na formacédo por meio do Nucleo Pedagdgico. Com
roteiro semiestruturado, foi preciso a utilizacdo do gravador de voz, pois havia a
necessidade de se extrair mais do que o discurso em si, mas sentimentos implicitos,
nesse caso, o audio permitiu a pesquisadora captar pausas, tom de voz, dulvidas,
irritacdo, calma, alegria, tristeza, dentre outras sensacfes e sentimentos. De acordo
com Schraiber (1995, p. 71) o gravador

[...] permite captar e reter por maior tempo um conjunto amplo de elementos
de comunicacgéo de extrema importancia: as pausas de reflexdo e de divida
ou a entonacdo da voz nas expressdes de surpresa, entusiasmo, critica,
ceticismo, ou erros — elementos esses que compdem com as ideias e 0s
conceitos a producdo do sentido da fala, aprimorando a compreensdo da
prépria narrativa.

Para os Professores Coordenadores de Nucleo Pedagdgico- PCNPs, esse
instrumento de coleta de dados teve como foco compreender o nivel de autonomia
da Diretoria de Ensino de Franca em relacdo a SEESP, e como é o trabalho das
PCNPs na implementacdo da politica publica de formacdo de professores. As
guestdes buscaram investigar se as tematicas das OTSs, reunifes para orientacao
técnica, sdo escolhidas por eles ou pré-estabelecidas pela SEESP, além de
compreender quais as problematicas que permeiam o processo formativo, nao
somente a implementa¢cdo, mas também a avaliacdo e o monitoramento.

Para os professores de Ciéncias Humanas, o roteiro foi elaborado com o
objetivo de compreender como os eles interpretam a importancia dessa formacao
em servico, como se apropriam de seus beneficios e qual impacto em sua pratica e
em sua carreira.

Foram selecionadas trés escolas da cidade de Franca, o critério para a
escolha das escolas foi 0 maior niumero de participacdes de professores de Ciéncias
Humanas nas formacfes do Nucleo Pedagdégico de Franca; essa informacdo foi
obtida por meio da lista de autores das publicacdes dos eventos realizados pelo
Nucleo Pedagdgico nos ultimos trés anos. Das trés escolas, uma nao permitiu a

realizacdo da pesquisa no momento da assinatura da autorizacdo, entretanto, nao
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houve necessidade de escolher outra, pois o niumero de professores das duas
outras escolas que aceitaram participar da pesquisa correspondeu a uma amostra
significativa.

Nessa fase da pesquisa de campo, foram entrevistados professores da area
de Ciéncias Humanas das disciplinas Geografia, Historia, Sociologia e Filosofia, que
participaram de OTs no ano da entrevista ou nos ultimos trés anos, e que, ja haviam
desenvolvido ou estivessem desenvolvendo projeto ou acdo para melhoria da
aprendizagem em sala de aula. A principal limitacdo foi referente ao horario
reservado para as entrevistas, todas as escolas afirmaram que os professores sé
poderiam participar da pesquisa durante as reunifes para a Atividade de Trabalho
Pedagogico Coletivo — ATPC. A dificuldade em articular os horarios foi que a maioria
das escolas realiza estas reunides na segunda-feira, portanto, coincidem-se
horérios, e alguns professores ndo fazem ATPC na escola selecionada para a
pesquisa. Isso resultou no pedido da autorizac&o da gestéo da escola e do professor
para a realizacdo da entrevista em outro horario e ndo na ATPC.

Essas entrevistas com os professores foram muito importantes, pois
trouxeram a luz os pontos de vista dos professores sobre a formagdo em servico, e
dos Professores Coordenadores de Nucleo Pedagogico — PCNPs sobre limitagfes e
potencialidades do processo de formacdo continuada. Segundo Ludke e André
(1986), ter um olhar qualitativo em uma entrevista significa tirar mais do siléncio, da
pausa e da hesitacdo do que na fala, da divida do que na certeza e clareza. Para a
analise do material coletado, foi empregado o método de analise de contelido com
base nos estudos de Laurence Bardin (2009). Para a autora, esse tipo de analise vai
além da descricdo da mensagem, mas analisa a relacéo do entrevistado com o tema
ou ambiente pesquisado, com isso € possivel captar a duvida, a hesitacdo e a
certeza, mesmo que nao esteja explicito na fala. Entende-se por analise de
conteudo:

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de

conhecimentos relativos as condicfes de producéo/ressecdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2009, p. 44).

Esse tipo de andlise contribui para maiores possibilidades de interpretacéo

dos dados a partir do contexto em que o participante esta inserido e do modo como
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a mensagem é transmitida (tom de voz, uso de determinadas palavras, pausas,

etc.), esses sao fatores que permitem refinar e ampliar o uso dos dados.

3.2. Analise de dados: experiéncia no magistério, jornada de trabalho e
formacéo

Os quadros abaixo correspondem a caracterizacdo dos participantes da
pesquisa em relacdo a carreira docente, sdo levantados dados sobre a experiéncia
docente e tempo de servigo no cargo, esse ultimo é um dado importante, pois revela
em qual fase de sua profisséo os entrevistados estdo. Contreras (2002) assim como
Gatti e Barreto (2009) apontam que em cada fase da profissdo o docente tem
algumas caracteristicas em comum, mas necessarias para a construcdo de sua
autonomia; nos primeiros anos, o0s professores tém mais expectativas do que
certezas, ao longo da carreira, as certezas vao se cristalizando e se tornando
autonomia. No caso dessa pesquisa, 0os professores com menos de dois anos de
carreira poderiam néo ter participado de varios processos de formacdo continuada e
suas respostas poderiam estar embasadas em conclusdes superficiais, por isso

foram selecionados professores com mais de dois anos de profissao.

Quadro 1: Caracterizacdo dos Professores de Ciéncias Humanas entrevistados

de acordo com sua situacgao funcional em 2016 na SEESP

Participantes | Idade Tempo no Tipo de contratacédo Carga N°
magistério horéria escolas
Prof. 1 32 8 anos Efetivo (2 cargos) 50 aulas 2
Prof. 2 44 20 anos Efetivo 35 aulas 2
Prof. 3 43 20 anos Efetivo 35 aulas 1
Prof. 4 28 4 anos N&o Efetivo (Cat. O) 30 aulas 1
Prof. 5 53 15 anos Efetivo 35 aulas 1
Prof. 6 44 15 anos Efetivo 30 aulas 1
Prof. 7 40 5 anos Efetivo e Nao Efetivo 42 aulas 4
(Cat. O) (2 cargos)
Prof. 8 32 8 anos Efetivo 46 aulas* 4

* O professor 8 também acumula cargo publico em prefeitura de uma cidade da regido de Franca,
com uma carga horaria de 24 aulas, totalizando 60 aulas semanais.
Quadro elaborado pela pesquisadora.

Quadro 2: Caracterizacdo dos Professores Coordenadores de Nucleo Pedagdgico — PCNPs

entrevistados de acordo com sua situagdo funcional em 2016 na SEESP

Participantes | Idade Tempo Situacao funcional Tempo como Carga
magistério PCNP horaria




77

PCNP A 33 8 anos Efetivo 2 anos 40 horas
PCNP B 35 13 anos Efetivo 10 anos 40 horas
PCNP C 38 7 anos Efetivo 3 anos 40 horas

Quadro elaborado pela pesquisadora.

A maioria dos entrevistados encontra-se na faixa dos 30 a 50 anos de idade e
com cerca de uma década de experiéncia profissional. Esse periodo, segundo
Contreras (2002), € quando o professor ja passou por certo nimero de experiéncias
profissionais, j& conseguiu estabelecer seu estilo de trabalho e, por conhecer
aspectos tedricos e praticos sobre a pratica docente, esse arcabougo o permite até
mesmo tentar novas investidas para a melhoria de sua pratica e da aprendizagem
de seus alunos. Sacristan (1995) reforca que tais adaptacfes relacionadas a
experiéncia profissional estdo condicionadas aos diferentes contextos nos quais o
professor esta inserido.

Como pode ser percebido, a maioria dos participantes tem mais de cinco anos
no magistério, sendo que cinco dos entrevistados estdo ha mais de uma década
trabalhando como docentes, dado o qual revela que todos os professores e PCNPs
entrevistados estdo em servico por tempo suficiente para ja ter tido contato com
algum processo de formagéo continuada. Pelo fato de todos os entrevistados terem
tempo de magistério consideravel, eles revelaram, durante as entrevistas, grande
conhecimento sobre sua parcela de contribuicdo na implementacdo das politicas
publicas educacionais, principalmente as politicas relacionadas ao curriculo e a
melhoria na qualidade da educacéao.

Um dado preocupante é a carga horaria semanal de trabalho e, no caso dos
professores, também o nimero de escolas, pois isso interfere de forma direta nas
condi¢cdes minimas que o professor precisa para realizar um processo de formacao
continuada, a disponibilidade de tempo. Metade dos professores leciona em mais de
uma escola e todos os entrevistados apresentam um elevado niumero de horas de
trabalho em sala de aula, haja vista que se trata de profissionais que precisam
reservar também um tempo fora do ambiente de trabalho para o planejamento de
aulas e correcéo de provas e atividades realizadas pelos alunos.

Os PCNPs tém uma carga horaria de 40 horas semanais em atividades
dentro da Diretoria de Ensino, sendo que parte desse tempo pode ser reservado

para a formacao continuada. Contudo, por conta da falta de profissionais, toda vez
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gue um PCNP estd em formacéo, deixa de estar em servigo, e o atendimento as
escolas, professores e realizacao de reunides para Orientacdo Técnica € paralisado.

Com os docentes, o problema é ainda maior, pois todos tém uma carga
horaria superior a 30 aulas semanais, alguns ultrapassam a carga horaria maxima
de 35 aulas®’, chegando até o limite de 50 aulas ou até ultrapassando essa margem,
chegando-se ao extremo de 60 aulas por semana, como o0s professores 1 e 8
representados no quadro acima. Assim, o numero de horas de trabalho ja imp&e um
grande obstaculo para que o professor consiga se inserir em qualquer processo de
formac&o, mesmo que seja de curta duracao ou com flexibilidade de presencga, como
os cursos na modalidade a distancia®.

Nesse ponto, a formacéo em servico por meio do Nucleo Pedagdgico mostra
sua importancia, pois ao retirar o professor um dia da sala de aula para realizar a
formacdo, possibilita que aqueles professores com uma carga horéria extensa
possam participar. Apesar da enorme jornada de trabalho, todos os participantes,
tanto professores quanto PCNPs, afirmaram ter mais de um curso de formacéo

complementar, como pode ser visto no quadro abaixo:

Quadro 3: Caracterizacdo da formacéo dos Professores de Ciéncias Humanas entrevistados

Participan- | Disciplin Tipo de Possui formacgéo Cursos Data do
tes as que graduacao Complementar na pela SEESP altimo curso
leciona docéncia
Prof. 1 Geografia | Lic. Plena- Mestrado em Aperfeicoame Cursando:
Geografia Geografia, nto: curso para Curso de
especializacao e profs. formacao para
aperfeicoamentos em ingressantes ingressantes
Geografia e Educacéo
Prof. 2 Histéria e | Lic. Plena- Especializacdo em - Cursando:
E. Historia Historia e educacgédo inserido no
Religioso programa
PIBID
Prof. 3 Historia, Bacharel e | Aperfeicoamentos em | Aperfeicoame Cursando:
E. Lic. Plena - Histdria e educacao ntos: em inserido no
Religioso Histdria (varios) Geografia programa
(Geomusica) e PIBID
Historia
Prof. 4* Lingua Lic. Plena- Especializacéo em Especializacao 1 més:
Portugues | L. Port. e LIBRAS (2) e em LIBRAS psicopedago-

" Cada aula tem duracdo de 50 minutos, a carga maxima de aulas que o professor deve cumprir em
um cargo é de 35 aulas (ou 40 horas), sendo 32 em sala de aula, 3 em Atividades de Trabalho
Pedagdgico Coletivo — ATPCs e 13 Aulas de Trabalho Pedagégico Livre — ATPLs (local de livre
escolha) SAO PAULO (2012c).

8 A maioria dos cursos ofertados pela SEESP atualmente sdo na modalidade da Educacdo a
Distancia e ocorrem pela EFAP, assim € possivel formar um grande nimero de docentes em um
tempo reduzido.
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ae Pedagogia Educacéo especial gia
LIBRAS
Prof. 5 Histéria, Lic. Plena- | Mestrado em Politicas | Aperfeicoame Cursando:
Geografia Historia Publicas educacionais | nto: Rede do Mestrado em
, Filosofia, (cursando) e cursos de | saber, Histdria Politicas
Sociologi aperfeicoamento da Africa e Pdblicas
ae (véarios) sobre o ECA- | educacionais,
Ensino Estatuto da inserido no
Religioso Crianca e do programa
Adolescente PIBID,
Direitos
Humanos e
introducéo ao
ECA.
Prof. 6 Historia, Lic. Plena- Aperfeicoamentos Aperfeicoame 5 a 6 anos:
E. Historia em Historia e nto: E.M. em E.M. em rede
Religioso educacéo rede
e Filosofia
Prof. 7 Filosofia | Lic. Plena- Especializacéo e Aperfeicoame Cursando:
Filosofia aperfeicoamento em nto: Curso Curso de
Filosofia para profs. formacéo para
ingressantes ingressantes
Prof. 8 Historia, | Lic. Plena e Especializacéo (3) e Aperfeicoame Cursando:
sociologia | Bacharel- aperfeicoamento ntos: Curso de
e Ensino Histodria (varios - 10 concluidos curso para formacao para
Religioso e 5 em andamento ou profs. ingressantes
aguardando ingressantes
certificado)

* Apesar de o professor 4 ter formacéo em Lingua Portuguesa, o docente tem produzido trabalhos de
adaptacdo curricular na area de Histéria e Geografia desde 2013 e os apresenta nos eventos de
Ciéncias Humanas produzidos pelo Nucleo Pedagdgico.

Quadro elaborado pela pesquisadora.

Quadro 4: Caracterizacdo da formacéo dos Professores Coordenadores de Nucleo

Pedagogico — PCNPs entrevistados

Participan- | Discipli- Tipo de Possui formacé&o Cursos Data do
tes nas que | graduacdo | Complementar na pela SEESP altimo curso
leciona docéncia
PCNP A Filosofia Lic. Plena- Especializacéo e Aperfeicoamen- | Ano anterior:
Filosofia aperfeicoamentos | tos em Filosofia Redefor
em Filosofia e e Gestao
Gestéo
PCNP B Historia e | Lic. Plena e Especializagéo e Aperfeicoamen- | Ano anterior:
E. Bacharel- aperfeicoamentos tos em Histdria Redefor
Religioso Historia em Historia e e Gestao
Gestéo
PCNP C Geografia | Lic. Plena e Mestrado em Aperfeicoamen- Este ano:
Bacharel- Geografia e tos em Geogra- Conse-
Geografia aperfeicoamentos fia e Gestdo Ihos escolares

em Geografia e
Gestéo

Quadro elaborado pela pesquisadora.




80

Todos os participantes da pesquisa possuem licenciatura plena, formacéao
minima necessaria para exercer a docéncia em nivel do Ensino Fundamental Il e
Médio, além de a maioria ter habilitacdo para lecionar mais de uma disciplina da
grade curricular paulista. Sobre a formagédo continuada, boa parte dos cursos
realizados pelos participantes € em nivel lato sensu entre especializa¢cdes e cursos
de aperfeicoamento (geralmente com carga horaria entre 20 e 60 horas), apenas
trés dos entrevistados tém formacao stricto sensu, nesse caso o mestrado. Apesar
da curta duracdo dos cursos de formacdo em servico, a formacdo de professores
sempre é um investimento pessoal e possibilita meios para a autonomia (N6évoa
1991; 2002).

A preferéncia da formacao lato sensu pode ser justificada pelos processos de
formacédo mais acessiveis ao docente por meio da SEESP ser em nivel lato sensu.
Atualmente ndo h& programas de mestrado oferecidos em parceria com 0 governo
do estado de Sao Paulo presentes na regido de Franca ou bolsas de estudos com
afastamento ou reducéo temporaria da carga horaria de trabalho.

Os dados demonstram também a preocupacédo dos entrevistados com sua
formacédo, com excecdo do professor 6, todos realizaram cursos de formacao
continuada h4 menos de um ano, a maioria estava cursando algum deles no periodo
da entrevista, uns oferecidos pela SEESP e outros por iniciativa prépria. Outro dado
importante € que muitos dos participantes realizaram cursos de formacdo com
recursos préprios, isso evidencia que eles buscam ir além do que lhes é oferecido e
ampliam sua formac¢ao, mesmo com dois grandes problemas relacionados a carreira
docente, a extensa jornada de trabalho e o baixo salario.

Sobre a formacéo oferecida pela SEESP, ha grande participacéo e interesse,
a maioria dos participantes realizou mais de um curso de formacdo em servico e
atribuiram grande importancia para essa formacéo, o que pode ser um indicativo de
como essa politica publica de formacdo em servico € bem recebida pelos
professores, nesse sentido Souza (2006) acredita que:

Quando o ponto de partida da politica publica é dado pela politica, o
consenso é construido mais por barganha do que por persuasao, ao passo
qgue, quando o ponto de partida da politica publica encontra-se no problema

a ser enfrentado, d4-se o processo contrario, ou seja, a persuasdo é a
forma para a construcdo do consenso (SOUZA, 2006, p. 30).
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No entanto, de todos os entrevistados, apenas um afirmou nunca ter realizado
nenhum curso de formacdo continuada por meio da SEESP, apesar de ser um
professor com 15 anos de magistério no estado de Sdo Paulo. Quando indagado
sobre isso, ele respondeu que “realizo todos os meus cursos por conta propria nos
finais de semana por ter ligagdo com a UNESP de Franca e preferir os moldes da
formacao académica” (professor 2).

Relacionando a formacdo continuada com a caracterizacdo dos docentes e
PCNPs, quando os participantes foram questionados sobre o principal empecilho
para ingressar ou se manter em processo de formacdo continuada, as respostas
foram unanimes, todos afirmaram ser a falta de tempo o motivo principal da baixa
procura dos professores em melhorar sua formacdo, alguns entrevistados ainda

explicaram melhor como o tempo € importante para a formacao.

Professor ndo tem tempo para fazer cursos, a gente faz porque tira tempo
do descanso, do lazer, da familia, (abaixou o tom de voz) eu tenho 50 aulas,
pra mim € quase impossivel, hoje, dar continuidade aos meus estudos como
gostaria, fazer o doutorado, pois infelizmente preciso ter mais aulas para ter
um salario melhor (Prof. 1).

O professor tem uma carga horaria excessiva durante a semana e
geralmente esses cursos (de formacdo continuada) sdo nos finais de
semana, entdo é muito cansativo e fica dificil (Prof. 2).

Tempo (risos), ja que a nossa profissdo exige muito e incentivo por parte da
propria secretaria da educagdo (de S&o Paulo) e a falta de recursos (risos),
para a formacdo em servico, vocé fazer o curso em servi¢co (pausa), porque
nos resta pouco tempo fora da escola para fazer essa complementacao
(Prof. 3).

Eu acho que (pausa) é a falta de tempo (risos). Por ter este nimero de
aulas, por ter que ter um tempo para preparar as aulas, para adaptar o
curriculo, isso tudo leva tempo e conseguir conciliar esse trabalho de
adaptacdo mais tudo o que eu tenho que fazer em cursos é bem (pausa)
sobrecarregado (Prof. 4).

Tempo e a existéncia de cursos, (fala rapida e gesticulagdo) eu sempre
procurei, mas nao havia, eu procurava até na internet (Escola de formacao
e Aperfeicoamento de Professores- EFAP) na minha area (Histéria) e nunca
abria, tanto que ja fazia muito tempo que eu tenho procurado, mas agora
que iria abrir (Prof. 5).

Recursos financeiro e o tempo, pagar e cursar uma universidade particular,
nem se dedicar para conseguir entrar em uma universidade publica, pois é
um processo muito mais dificil para um professor conseguir (Prof. 6).

Em primeiro lugar o tempo, segundo o financeiro (risos), sempre é! (Prof.
7).

O salario € muito baixo, ndo tem apoio nenhum, nenhum tipo de bolsa ou
coisa assim pra ajudar, quando tem a bolsa tem que deixar o cargo. (usou
tom de voz mais alto a partir daqui e fez sinal de ndo com a cabeca) Tem a
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guestdo do tempo, porque como o salario € muito baixo, nés somos muitas
vezes obrigado a acumular (cargos), seja em (escola) publica ou particular e
acaba ndo sobrando tempo para o seu aperfeicoamento. (abaixou o tom da
voz) Com ATPC, eu tenho 60 aulas por semana, mas a gente tem que dar
um jeito de arrumar tempo para estudar (Prof. 8).

Isso ocorre as vezes pela carga de trabalho, acumulo de cargo, escola
particular e ndo é toda hora que o professor pode usar o computador
(PCNP2).

Como é passivel de interpretacdo, a unanimidade revela que a jornada de
trabalho extensa cria problemas secundarios, além da dificuldade de se manter em
constante processo de formag¢ao, mesmo trabalhando muito, acumulando cargos ou
empregos. Varios professores também indicaram a questdo financeira, ou seja, o
baixo salario como mais um dos empecilhos para a melhoria da formacédo. Sendo
assim, cria-se um ciclo de causas e consequéncias que atrapalham a melhoria da
gualidade da formacé&o continuada dos docentes, pois se se trabalha muito para
compensar o salario baixo, ndo se ha tempo para a formacdo, mas se se reduz a
carga horaria, ndo ha recursos para investir na formacéo. Petrilli e Camargo (2007)
afirmam que essa é uma possibilidade de acrescentar valores ao salario, algo
necessario diante a corrosdo econémica da carreira docente.

Ainda had a questdo da meritocracia por meio do plano de carreira dos
professores do estado de S&o Paulo, detalhado logo abaixo, que quanto maior a
pontuacdo em carga horaria de cursos, maior sua possibilidade de evolugéo
funcional. Quando o professor consegue evoluir em niveis, ele consegue aumento
salarial, por isso os professores continuam a participar dos processos de formacéao,
mesmo que de forma precéria.

Artigo 18 - Evolugdo Funcional é a passagem do integrante do Quadro do
Magistério para nivel retribuitério superior da respectiva classe, mediante a
avaliacdo de indicadores de crescimento da capacidade potencial de
trabalho do profissional do magistério.

Artigo 19 - O integrante da carreira do magistério e o ocupante de funcéo-
atividade devidamente habilitado poderdo passar para nivel superior da
respectiva classe através das seguintes modalidades:

| - pela via académica, considerado o fator habilitagdes académicas obtidas
em grau superior de ensino; ou

Il - pela via nao-académica, considerados os fatores relacionados a

atualizacdo, aperfeicoamento profissional e producdo de trabalhos na
respectiva area de atuacédo (SAO PAULO, 2004).

Apesar de muito relevante, é dificil a articulagdo entre tempo e formacéo

continuada, alguns professores veem o empecilho da falta de tempo como uma
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causalidade inevitavel e até mesmo natural, isso pode ser percebido com algumas
pausas e risos explicitos nas respostas. No entanto, os professores aqui
identificados demonstraram insatisfacédo, a fala se assemelha a um desabafo em
relagdo a propria condicdo, sendo os professores 1 e 8 os que demonstraram mais
revolta, o que pbdde ser percebido no tom de voz mais alto, auséncia de pausas e
frases longas. Nao é coincidéncia que sdo 0s mesmos professores que possuem
maior carga horaria de trabalho, dentre os entrevistados, o professor 1 com 50 aulas
semanais e professor 8 com 60 aulas semanais. De acordo com Manzini (2006),
fundamentado no comportamento do entrevistado durante a coleta de dados e na
analise preliminar das entrevistas durante a transcricdo, o tom de voz, aceleracédo da
fala, pausas, risos, expressodes, uso de linguagem especifica de um grupo podem

revelar muita coisa ao pesquisador.

3.3. Analise de dados: a relagdo entre a participacdo na formag¢éo continuada
implementada pelo Nucleo Pedagogico e pratica docente

A analise a seguir tem como foco a participacdo dos professores nas acdes
do Nucleo Pedagdgico, bem como o que esse processo formativo contribui na
pratica em sala de aula. Esse tépico busca demonstrar o importante papel dessa
formacdo em um contexto no qual o professor tem pouco tempo e recursos para
melhorar sua formacéo.

Em relacao a formacéo por meio do Nucleo Pedagdgico todos os professores
afirmaram ja ter participado ou participar com frequéncia das OTs e outros eventos,
afirmaram ainda que quando surge 0 convite para uma reunido para orientacao
técnica e o tema é da sua disciplina ou de seu interesse, colocam-se a disposicéo
dos gestores para participar. No entanto, quando as questdes sao direcionadas para
a estrutura da organizacdo, ha algumas divergéncias entre as respostas dos
professores e PCNPs. Todos os professores afirmaram conhecer os canais de
comunicacao entre o Nucleo Pedagdgico e os professores, dos oito entrevistados,
seis disseram que ja contribuiram de alguma forma com o Nucleo, entretanto, as
respostas da PCNPs revelam o inverso:

(fala desenvolvida pausadamente) E uma pena, porque as vezes eu
encontro os professores de Geografia e eles solicitam determinados
materiais que eu ja disponibilizei alguma coisa relativa ou mesmo algo

bem pontual sobre o que eles estdo pedindo, dai eu pergunto da Wiki e
muitos ndo tem conhecimento ou recebem o e-mail, talvez pela demanda de
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trabalho ndo conseguem acessar (pausa). Também mais momentos de
encontro entre os professores, eu acredito que € muito importante na
orientacdo técnica o PCNP conhecer seus professores e os professores
conhecer o que esti acontecendo com o PCNP naquele momento, para tirar
davidas, criar uma relagdo mais proxima de confianca, de confianca mutua
(PCNP C).

A gente custou conseguir que os professores participassem do
Coloquio (de Humanidades), por exemplo, que apresentassem trabalhos, a
gente assiste & pratica nas escolas, “eu vi isso e € bacana, escreva sobre
sua pratica para o Coldquio (de Humanidades)” ainda a gente tem que ligar,
incentivar a participacdo, mas a gente ndo tem tantos quanto gostariamos
(PCNP B).

E mais dificil mandar sugestdes de atividades, acho que eu tive s6 uma
(professora) de Historia que mandou, que foi a A. (inicial do nome da
professora) do (da Escola Estadual Prof.) Mario d’Elia, mas €& muito dificil
eles retornarem (PCNP B).

A ndo ser que a gente peca, por exemplo, o Nilton e o Nestor (nomes
ficticios) (professores de Filosofia), como eu fiz acompanhamento, eu pedi
para que eles publicassem (na Wiki) o que eles estavam fazendo, é dificil,
tem que pedir (risos) (PCNP A).

N&o é isso, mandar material eles mandam, mas dificil € mandar material
gue eles mesmos fizeram, porque (ha Wiki) todos sédo cadastrados como
escritores, por isso todos podem colocar material nas pastinhas, eles se
esquecem disso (PCNP A).

Enquanto todos os professores dizem participar regularmente das reunides
para orientacao técnica, conhecer e ja ter contribuido com o Nucleo Pedagdgico, as
PCNPs afirmam que a participacdo em eventos como o Coléquio de Humanidades é
dificil, pois é necessério convencé-los, j& a Wiki Humanidades em Conex&o®
(pagina da internet para troca de materiais e experiéncias), cujo um dos objetivos € a
troca de experiéncias e materiais, € pouco utilizada sendo necesséaria também a
insisténcia por parte das PCNPs para que os professores contribuam socializando
novas praticas e estratégias de aprendizagem, indicagdes de leitura ou materiais,
principalmente contribuicées de autoria dos professores.

Pode-se perceber certo tom de humor na fala das PCNPs, evidenciando que
a pouca participacdo dos professores ja € algo comum, entretanto, mesmo que 0S
professores participem pouco na Wiki, eles colaboram de outras formas, que podem
ser tdo ou mais importantes do que a virtual. Como explicita 0 quadro 6, a maioria
dos professores afirmou ja ter levado projeto diretamente até a Diretoria de ensino.

Dos oito entrevistados, cinco afirmaram ja ter socializado projetos com o Nucleo

» A Wiki Humanidades em conexdo é uma criacdo do Nucleo Pedagdgico de Franca para os
professores da é4rea de Ciéncias Humanas e pode ser acessado pelo link:
http://humanidadesemconexao.pbworks.com



http://humanidadesemconexao.pbworks.com/
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Pedagdgico, destes, trés declararam ter apresentado projetos e acdes, ou apenas 0s
resultados das praticas em sala de aula para um PCNP, e ndo obtiveram nenhum
tipo de retorno por parte do profissional ou da instituicdo, enquanto apenas dois
declararam que suas praticas foram acolhidas com maior atencéo e divulgadas na
rede local de ensino.

Todos os anos sdo apresentados, no Coloquio de Humanidades, trabalhos
gue os professores desenvolveram em sala de aula, esta também €& uma grande
fonte de consulta para os professores da rede. Isso pode ser demonstrado pelo
guadro 6, ja que a maioria dos professores afirma ja terem contribuido com materiais
gue eles mesmos produziram. Alguns desses professores afirmam ainda ter
contribuido e néo ter recebido retorno do Nucleo Pedagdgico ou divulgacdo com os

professores da Diretoria de Ensino de Franca.

N&o, ndo eu levei pra a E. (Coordenadora do Nucleo Pedagdgico da
Diretoria de Ensino de Franca), foi muito assim: Ah! Que legal! Mas s6. Néo
houve socializacdo na Diretoria. Assim, eu levei pra ela e (pausa), na
verdade quem levou foi a coordenadora da escola, depois eu fui la busca-lo,
(pausa e gesticulagdo com as mdos) Eu acho que n&do houve e ndo ha a
valorizacao daquilo que a gente faz na escola, acho que a valorizacdo é
assim: quando tem que mostrar resultados la pra cima (SEESP) ou
alguma outra instancia superior, ai valoriza, mas do contrario néo
acontece essa valorizacdo (Prof. 3).

Eu vinculei a uma aula sobre principio do prazer sem desprazer e foi
trabalhado dentro deste sentido. Os meninos depois ensaiaram a peca, eu
fiz tudo projetadinho para eles, fizeram a peca e eu gravei, ta 14 no You
tube, depois eu apresentei para eles na OT (Nucleo Pedagdgico de Franca).
A recepcdo la foi 6tima (pausa) inspirar os professores a fazer (sorriso
de satisfacao) (Prof. 7).

O projeto de Educacéo espacial que fiz junto com a professora de Geografia
foi socializado no Coléquio de Humanidades, foi muito bem aceito e
elogiado, eu lembro que os professores gostaram muito e inclusive
outros professores interlocutores que eu conhego também ja comegaram a
trabalhar assim, de trabalhar as etapas de localizacdo até chegar na
guestdo dos pontos cardeais ou trabalhando junto (Prof. 4).

Durante as entrevistas, as PCNPs afirmam que os professores é quem
deveriam postar material na Wiki, contudo, os professores parecem ainda nao ter o
habito de utilizad-la como referencial para consulta de material. Nessa situacéao,
caberia ao Nucleo Pedagdgico, aléem de ampliar as formas de incentivo ao uso
dessa plataforma de aprendizagem, também valorizar mais a participacdo dos
professores quando fora do ambiente virtual e transferi-la para ele se achar
pertinente. Essa relagdo pouco préxima com a Wiki combinada com as limitacdes de
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tempo que sdo impostas pela profissdo docente contribuem para que o professor
participe pouco desses canais de discussdo e troca de materiais, seja esse da
Diretoria de ensino de Franca ou outros como redes sociais, blogs e sites de
instituicdes de ensino superior, grupo de pesquisa ou criados por professores com a
mesma finalidade.

Em relacdo a estrutura e organizacdo das acdes por meio do Nucleo
Pedagogico, ha algumas divergéncias entre as repostas dos professores e dos

PCNPs, as quais seréo analisadas de acordo com os dados a seguir:

Quadro 5: Sugestdes e opinides sobre as a¢cdes do Nucleo Pedagdgico e a importancia das

OTs na formacéo dos docentes

Participantes | Antecedéncia | Teméticas Frequéncia | Organizacéo Importancia da
comunicado | Pertinentes | que deveriam das OTs e Orientacéo

OT e agdes ocorrer eventos Técnica na sua
formacéao
Prof. 1 1 semana Sim Bimestral Boa Importante

Prof. 2 1 semana As vezes Bimestral Boa Sem importancia
Prof. 3 1 dia Sim Bimestral Boa Importante
Prof. 4 1 semana Sim Bimestral Regular Importante
Prof. 5 Dias antes As vezes Semestral Regular Importante
Prof. 6 1 semana Sim Bimestral Boa Importante
Prof. 7 1 semana Sim Trimestral Boa Importante
Prof. 8 Dias antes As vezes Bimestral Regular Importante

Quadro elaborado pela pesquisadora.

Sobre o0 estabelecimento de uma agenda de eventos e OTs, foi a principal

falha apontada pelos professores, no entanto, ha grande discordancia entre
docentes e PCNPs, pois, enquanto a maioria dos professores afirma ndo receber
com antecedéncia os detalhes da pauta das OTs e apontarem esse como um dos
principais problemas, as PCNPs apontam ser necessaria uma agenda flexivel para
gue se possa atender melhor algumas urgéncias, o que ndo seria possivel se
houvesse uma agenda rigida de eventos.

Acho que a falha ndo esta nesse planejamento, mas na antecedéncia, pois

as vezes a gente cai de paraquedas (risos), deveria haver uma agenda de

eventos, onde o professor desde o inicio do ano ou semestre poderia se
inscrever nas OTs do seu interesse (Prof. 5).



87

(sinal negativo com a cabega e gesticulagdo) As OTs nao tém uma
programacdo, convocam a gente meio do nada as vezes, de uma semana
para outra e muitas vezes ja deixei de me oferecer para ir porque tinha outro
compromisso ou prova has minhas classes (Prof. 2).

Eu acumulo cargos e por isso sou pouco convocado para as OTs, mas se
tivesse uma antecedéncia maior das datas, eu poderia me organizar
para comparecer, poderia faltar na outra escola, ser convocado pelas duas
escolas ao mesmo tempo ou até ir normalmente na OT, ja que alguns dias
tenho aula s6 a noite e as OTs s6 ocorrem durante o dia (Prof. 1).

Nés procuramos encaixar dentro dessa agenda, essa agenda é flexivel no
momento que surgem as demandas de trabalho, as vezes esta
agendado e surge uma urgéncia maior e a gente (PCNPs) procura encaixar
as necessidades (PCNP C).

Eu penso que essa antecedéncia anual talvez até inviabilizaria o
projeto, se vocé pensar em uma data, é propicio porque a gente pode
organizar com os professores que vao fazer a adesdo ao projeto, que vao
guerer participar, entdo ja tem aquela data pré-estabelecida. Mas para a
orientagcdo técnica, depende da necessidade, do foco, da realidade das
escolas, as vezes tem alguma escola que a gente ndo acompanhou e o
professor ou supervisor identifica alguma fragilidade, pontuar demais
também pode ser estranho, dependendo da escola (pode) gritar socorro
numa hora que a gente ndo estd esperando ou algum professor grita
socorro e vocé nao esta esperando por aquilo, dai vocé pode ir por ter uma
mobilidade na agenda e poder atender aquele professor, por isso €
bom ter essa flexibilidade na agenda (PCNP A).

Eles (os professores) recebem, no caso a Secretaria da escola, por e-mail
oficial do Nucleo Pedagégico (de Franca) e também do gabinete (da
dirigente de ensino) a convocagao vai com o titulo da OT e se
necessario o material que eles tém que trazer também para a OT (PCNP
Q).

O comunicado é por meio de Diario Oficial (do estado de SP) e a escola
também é comunicada via e-mail umas duas semanas antes, mais do que
isso é dificil (PCNP B).

Foi possivel perceber a insatisfacdo na fala dos professores, ao responderem

gue néo recebem os comunicados sobre uma OT com mais de uma semana de

antecedéncia. Alguns disseram ainda que tomam conhecimento dias antes, iSSO

desmotiva a participagdo, como se nota nos relatos dos professores 5, 2 e 1. Apesar

da fala da PCNP, a qual discorda sobre o estabelecimento de uma agenda de

eventos com maior antecedéncia, além dos relatos das PCNPs B e C demonstrarem

ser habitual e descomplicada a convocacdo para uma OT, os relatos abaixo

demonstram que h& possibilidade da antecipacdo da maioria dos eventos e OTs,

principalmente aqueles que séao feitos pela propria Diretoria de Ensino.

NGs definimos um cronograma anual no planejamento de inicio do ano
(PCNP A).
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Dai nés definimos, assim que a gente volta das férias (recesso em
Janeiro), se vai continuar com o0s projetos centrais da Diretoria
(Regional de Ensino de Franca) de Ciéncias Humanas: Col6quio (de
Humanidades), Filosofia (Em Debate) e o Territério (de Politicas Publicas),
entdo quando sera realizado o Coloquio e (a partir de) quando vai comecar
as circulares (para divulgacdo do evento). JA as Orientacdes Técnicas
especificas do curriculo (oficial da Secretaria da Educacdo do Estado de
Sao Paulo) vai depender se vai ser autorizado, dai ndo tem como definir
aqui (no momento do planejamento). Mas se for acompanhamento (do
professor em sala de aula) ja tem como definir, ver quando vai comecar, se
vai comecgar pelas mesmas escolas do ano passado ou se espera 0S
resultados das avaliagbes externas* ou do gue a gente tem do ano anterior,
isso ai varia um pouco (PCNP B).

Pela propria organizacdo da politica, € possivel que haja algumas OTs com
convocacgdo muito préxima de sua realizacdo, em que os professores sdo avisados
com poucos dias de antecedéncia, por pertinéncia ou urgéncia momentanea do
tema, mas muitas poderiam estar inseridas em uma agenda no minimo bimestral de
eventos, como € o caso de projetos especificos da Diretoria Regional de Ensino de
Franca, o Coléquio de Humanidades, por exemplo, e OTs sobre acontecimentos
com datas pré-estabelecidas, como o SARESP ou a AAP - Avaliagcdo de
Aprendizagem em Processo. A reclamacdo da auséncia de um planejamento
antecipado das OTs e outros eventos é conhecida pelo Nucleo Pedagdgico,
entretanto, de acordo com as entrevistas das PCNPs ha pouca perspectiva de
alteracdo do planejamento de uma agenda para o proximo ano, ja que a definicao
dessa agenda é feita pelo proprio Nicleo Pedagdgico. E compreensivel que haja
urgéncias a serem atendidas e que faltam profissionais no cargo de PCNP,
entretanto, é preciso repensar esse planejamento para que mais professores
possam participar dessas a¢des de formacao.

Em relacdo as opinifes e sugestdes sobre as acdes organizadas pelo Nucleo
Pedagdgico de Franca, os professores foram enfaticos em alguns pontos, a
organizacdo da agenda e a importancia dessas a¢fes na propria formacgéo, sendo
este ultimo o principal deles. Apenas um professor afirmar ndo ser importante, no
entanto, quando |he foi questionado sobre a relevancia das tematicas, ele afirmou
gue as vezes sdo relevantes, se ha pertinéncia significa que, de certa forma,
também h& importancia. Os demais docentes ndo s6 destacaram essa importancia,

como também citaram mudangas em sua pratica que ocorreram gracas as

%0 A avaliagéo Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo — SARESP que
sera o principal dado na formagdo do indice de Desenvolvimento da Educagio do Estado de S&o
Paulo IDESP e a Prova Brasil aplicada pelo governo federal, que ird compor o indice de
Desenvolvimento da Educagéo Basica — IDEB (SAO PAULO, 2007).
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orientagdes que receberam, como pode ser visto no quadro 6 e nos relatos abaixo
da PCNP B e dos professores 7, 5, 1 e 3, além de relato anterior do professor 4. A
maioria dos professores confirmou serem significativas as tematicas das OTs e que
elas deveriam ocorrer mais vezes, com destaque para as a¢des formuladas pelo
Nucleo Pedagodgico da Diretoria de Ensino de Franca, como o Coloquio de
Humanidades e a OT sobre afrodescendéncia, por exemplo, o que foi citado de

modo positivo por todos os professores.

Eu penso que sao formas diferentes, porque quando o professor escreve
um trabalho para o Coldquio (de Humanidades) as vezes ele nem esta
tdo animado com o resultado que conseguiu, mas quando ele vé que
os outros (professores e PCNPs) ddo énfase para isso, ele se sente
mais valorizado. Porque a gente vé que ndo é uma profissdo facil, que
houve uma precariedade dessa profissdo e é uma forma dele se sentir
valorizado, de mostrar que o trabalho dele é bom, quando o outro

(professor) pede para ele explicar como fez, passar o projeto (PCNP B).

Sim, sempre eles abordam sobre o racismo, que € um tema que eu acho
gue deve estar sempre em alta, eu acho que o coléquio é uma ideia bem
pertinente, os temas que eles abordam, o pessoal que trazem pra la
(pausa) (Prof. 7).

(empolgacéo e fala acelerada) Teve outros exemplos de materiais das OTs
gue a gente fez aqui, depois levamos os resultados, sobre consciéncia
negra a gente teve OT, fizemos a sensibilizacdo depois fizemos uma
apresentacdo la (na Diretoria Regional de Ensino de Franca). Eu néo
cheguei a ir, quem levou foi a coordenadora, foi feita aqui uma atividade, um
grafico, um baita mapa do Brasil e da Africa com umas linhas, fitas, ligando
os dois continentes por cores, os dois continentes ilustrados, entéo
amarramos com estas ilustracdes. Foi feita uma competicdo de Rap, eles
(os alunos) compuseram os Raps, foi feita uma apresentacdo na quadra, e
depois a N., professora de Geografia, fez uma orquestra de lata. E tudo
isso foi apresentado na DE (Diretoria Regional de Ensino de Franca)
sabado de manha, entdo foi passado, executamos e depois passado
para eles (Nucleo Pedago6gico de Franca), mas sem divulga¢cao narede
de Franca (sinal negativo com a cabeca) (Prof. 5).

Ja apliquei um desdobramento do que foi sugerido em uma OT sobre
mapas téteis, apesar de ndo ter participado, vi mapas assim e gostei da
ideia, no entanto fiz mais tematicas como: mapas de clima, relevo,
vegetacao e populacéo; todos do Brasil (Prof. 1).

Por exemplo, aquela sobre historia da... da consciéncia negra, nés nos
reunimos em grupo, criamos o projeto, definimos as acdes a serem
trabalhadas. Algumas a¢des como aquele filme “Vista minha pele” eu
trabalhei (em sala de aula) a partir da OT que nés tivemos (Prof. 3).

Sobre a producdo de estratégias para a melhoria da aprendizagem, todos
afirmaram ja ter produzido ac¢des pontuais em sua pratica em sala de aula. Dos oito
professores entrevistados, quatro ja aplicaram pelo menos um projeto sugerido por

alguma acao do Nucleo Pedagodgico de Franca, o restante se apropriou de modo
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mais sutil, em forma de reflexdo, mudancas em préticas cotidianas na organizagéo
da sala de aula e como lidar com alguns temas especificos do curriculo paulista.
Tardif (2002) e Tripp (2005) concordam que a pratica docente ndo € apenas a
reproducéo de saberes produzidos por outros, mas sim o aprimoramento e recriagao
da propria prética. Tardif (2002, 237) propbde que “se pare de ver os professores
como objeto de pesquisa e que eles passem a ser considerados como sujeitos do
conhecimento”.

Além disso, muitos professores produziram projetos proprios, como
demonstra o quadro 6. Isso indica como essas acOes de formacdo continuada séo
efetivas no que se refere a ser um fator propulsor para que o docente tenha uma
pratica mais autbnoma em sala de aula, respondendo a hipétese do obijetivo
principal desta pesquisa, que € saber se a formacéo recebida reflete na pratica do
professor. Ao responder essa pergunta, 0os professores demonstraram grande
entusiasmo e orgulho dos frutos de sua prética, alguns até apontaram grandes
ganhos em relacdo a aprendizagem, interesse pelas aulas e até mesmo na relacéo

entre professor e aluno.

Quadro 6: Producao de projetos pelos professores
Participan- Aplicacéo Projetos ou a¢cdes Resultados com Acolhimento de
tes de projetos | desenvolvidos a partir os alunos projetos pelo
ou acgdes da formacéao Nucleo
préprias continuada do Nucleo Pedagdgico
Pedagogico
Prof. 1 Cartografia Afrodescendéncia e Melhora da Nunca sugeriu.
outros aprendizagem
sobre os temas
Prof. 2 Volta ao - Melhora da Nunca sugeriu.
Brasil pela aprendizagem e
cultura: relacdo com os
mostra alunos
culinéria
Prof. 3 Andlise de Afrodescendéncia Melhora da Projeto recebido,
filmes dentro aprendizagem e mas sem retorno.
e fora da modo de ver 0s
proposta do filmes
C.A.

Prof. 4 Cartografia, Projeto Melhora da Projeto acolhido e
Filmes sobre o Menino aprendizagem divulgado.
infanto- Maluquinho sobre espaco vivido

juvenis sobre
temas de
Hist. e
Geografia
Prof. 5 Projeto Brasil Horta, prevencao do Melhora da Projeto recebido,
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e Africa: alcoolismo, DSTSs, aprendizagem e da | mas sem retorno.
cartografia regras de transito, relacdo entre os
historica, cultura africana, como alunos
cultura e narrar a narrativa da
afrodescend histéria,
éncia Afrodescendéncia e
receitas sem
desperdicio
Prof. 6 Aula Leitura e interpretacéo Mais atencdo e até | Projeto recebido,
dialogada de textos e uso de cobranca por aulas | mas sem retorno.
com os computadores nas aulas diferentes
alunos
Prof. 7 Teatro sobre Melhora da Projeto acolhido e
0 principio do Afrodescendéncia aprendizagem divulgado.
prazer sem sobre os temas
desprazer
Prof. 8 Filme sobre Zumbi dos Melhora da Nunca sugeriu
- Palmares e aprendizagem
Afrodescendéncia sobre os temas

Quadro elaborado pela pesquisadora.

Os dados presentes no quadro 6 demonstram grande numero de atividades
desenvolvidas pelos professores em sala de aula, evidenciando que ha muitas
iniciativas que objetivam a melhoria da pratica docente e a aprendizagem dos
alunos. Foram consideradas iniciativas proprias as que os professores tiveram total
ou parcial autoria, nesse caso, algumas foram inspiradas em temas de algumas
OTs, no entanto, sua aplicagdo foi amplamente modificada com a insercdo de
atividades novas e originais, as quais vdo muito além do que foi sugerido nas
reunides do Nucleo Pedagogico. Para Sacristan, a formacédo, bem como a pratica
docente, deve ser pautada na realidade dos alunos, o autor defende que “acdes e
programas de formacao tém de incidir nos contextos em que a prética se configura e
em que se produzem determinagcbes para as
(SACRISTAN, 1995, p. 77).

Ja nos projetos ou acdes sugeridos pelo Nucleo Pedagogico, os professores

iniciativas dos professores”

tiveram toda sua pratica pautada no que foi determinado em OT ou o
desempenharam com poucas mudancas para adaptacdo a realidade da escola em
gue lecionam, adequacdes necessarias em relagdo ao numero de alunos, contexto
social e, em alguns casos, no nivel de aprendizagem, sendo levadas em
consideracao as dificuldades ou potencialidades.

Com excecao do professor 2, o restante ja desenvolveu alguma pratica em
sala de aula embasada na formacgéo continuada do Nucleo Pedagogico de Franca,

ISSo evidencia novamente que essa formagao tem grande potencial para incentivar o
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professor na melhoria de sua pratica. Ao responderem as questdes relacionadas a
sua pratica, todos os professores, sem excecdo, demonstraram entusiasmo e
seguranca na fala, mesmo aqueles mais reservados e limitados em seus relatos
aproveitaram para exporem com mais detalhes, tiveram uma fala mais direta,
demonstrando orgulho e autenticidade de suas praticas, independente se séo
inéditas ou mesmo adaptacdes. A singularidade esta presente na disposi¢cdo para
modificar sua pratica, na ousadia de sair do que ja estava pré-determinado no
planejamento inicial, enfim, de buscar adaptar-se e reinventar-se em nome da

melhoria, como demonstrado nos depoimentos abaixo.

Bom esse ano (pausa) faz tempo que eu ndo tenho ido a OT, diminuiu
bastante as reunides das OTs. As Ultimas que eu fui foi sobre desperdicio
de alimentos, inclusive foi até a J. (Diretora da escola), nds fizemos juntos,
nés fizemos aqui (na escola) a aplicacdo com receitas que a gente passou
para os alunos, a gente até chegamos a fazer as receitas na cozinha da
escola. Teve uma época que as escolas receberam uma cozinha industrial
gue era para usar, fizemos as receitas com os meninos (alunos) da oitavas
séries (9° anos) e depois levamos os pratos para a DE (Diretoria Regional
de Ensino de Franca), fomos bem recebidos, foi a coordenadora da escola
guem levou. Eu trouxe a receita para evitar desperdicio (de alimentos), nés
fizemos em cada sala um dia, 0s meninos comeram, experimentaram, foi
uma torta que usa arroz, quando ele sobra para néo jogar fora vocé faz uma
torta dele usando talos de legumes, foi uma receita que pegou! Cada um
trouxe um pouquinho de ingredientes e levamos eles para ca (a cozinha), eu
levei eles para ca, a sala inteira e foi feito na hora com eles, e depois essa
receita levamos na DE para divulgar. Teve outros exemplos de materiais
das OTs que a gente fez aqui depois levamos os resultados, sobre
consciéncia negra a gente teve OT, fizemos a sensibilizacdo depois fizemos
uma apresentacgéo la (na Diretoria Regional de Ensino de Franca) (Prof. 5).

Sim sobre o projeto afrodescendéncia ja passei alguns videos, inclusive
um video que eu ndo conhecia que estava la (na OT) das bonecas (pausa
longa).

P. (Pesquisadora): Das bonecas brancas e negras?

Isso este mesmo, aquele que perguntavam para a menina qual boneca era
a mais bonita e depois qual a mais parecida com ela, os alunos refletiram
muito sobre a quest&o do preconceito (Prof. 7).

Bom o ano passado, vou citar um exemplo do ano passado, pois este ano
guase ndo teve (OT). Ano passado ela (M. PCNP de Educacdo Especial)
em um evento que tem todo ano com a classe hospitalar e educacéo
especial, dai ela sugeriu o tema sobre o Menino Maluquinho, entéo foi
feito um projeto baseado nesse livro do Ziraldo, mas era assim o
professor interlocutor assim como o professor da classe hospitalar e
os demais (professores) da educacéo especial tinham total liberdade
de montar seu proprio projeto, mas trabalhar na escola com os demais
alunos. Eu achei que foi muito interessante, porque deu para trabalhar
desde o filme do Menino Maluquinho, essa questéo da infancia, da amizade
e como também foi um ano de copa do mundo, entdo deu para trabalhar
também isso (esse tema central) em Lingua Portuguesa (e Literatura), Arte,
Matematica, Educacdo Fisica, misicas (pausa) ndo s6 os alunos com
deficiéncia, mas os outros alunos também participaram. Deu para trabalhar
dentro da interdisciplinaridade e dentro do tema sugerido pelo Nucleo
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Pedagdgico (da Diretoria Regional de Ensino de Franca). Além disso, houve
uma énfase no uso de mapas em uma das OTs (Prof. 4).

Vou exemplifica um de Geografia, quando eu trabalhei os pontos cardeais,
colaterais. Primeiro partiu da questdo inicial de localizacdo, foi feito um
trabalho inicial de localizac@o de onde o aluno mora, qual € a rua, o bairro, a
cidade, o estado, o pais e assim por diante. Durante esse processo eu achei
muito interessante, porque as meninas trabalharam com o Guia Sei (Lista
telefénica da cidade de Franca) e quando eu dei o Guia Sei para elas
procurarem o nome da rua, elas ndo sabiam o CEP (Cddigo de
Enderecamento Postal) e nem o nome, tivemos que pegar com 0s pais,
e foi uma descoberta que eu ndo imaginava que foi tdo importante.
Aprender a se situar, procurar um endere¢o no Guia Sei, 0 nimero do CEP
gue antes para elas ndo tinha sentido algum, até mesmo o nimero (da
casa) o porqué a residéncia delas tinha um nimero. Depois elas passaram
a olhar o mapa, na lista telefénica, passaram a entender porque tinham
aqueles desenhos (os mapas), pois antes elas achavam que eram sé
desenhos, a entender o que € o bairro, porque ele € dividido dessa forma e
entdo a cidade. Elas ndo tinham essa dimensdéo, para elas era tudo perto,
Sao Paulo (capital) era do lado de Franca, elas podiam de repente
atravessar uma rua e ja estar em Sdo Paulo (pausa), elas passaram a ter
nocado de espaco. Isso tudo eu fiz associado a Lingua Portuguesa (e
Literatura), (por exemplo) como vocé escreve (a palavra) estado, como € o
sinal em LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais). O que mais?
P.(Pesquisadora): Como vocé acha que elas conseguiram atingir os
objetivos do projeto? Progrediram?

Sim! E como eu ja te falei, elas ndo tinham nocdo da dimensé&o, a partir
dai elas passaram a ver que (por exemplo) seu eu for viajar para Sao
Paulo (capital), eu terei que viajar varios quilémetros, ele ndo esta tao
aqui pertinho. Como elas também passaram a estudar em Histéria a Africa,
Japéo, China, elas passaram a ter essa dimenséo e diziam: - Nossa como &
longe. Mas s6 tinham essa dimensdo porque estudaram o que é um estado,
0 que € um pais, o que € um continente, o que antes para elas era
praticamente a mesma coisa, na verdade elas nao tinham dimenséo disso
tudo. Mais do que um aprendizado s6 espacial, eu senti também que elas
tiveram um aprendizado cultural, deu para aliar isso a outras
disciplinas, como eu ja disse eu aliei a Historia, Geografia, mas partiu
mesmo dessa nocao de espaco que elas tiveram em Geografia de
localizacdo de espago (Prof. 4).

E um projeto que tinha como objetivo a compra de filmes sugeridos pelo
Caderno do Aluno-CA* e outros sugeridos por mim. Entédo ai o objetivo
dele era como trabalhar o filme de forma diferenciada em sala de aula,
ensinar o aluno a interpretar um filme de maneira critica. No primeiro ano
gue eu apliquei ndo foi nesta escola (E.E. Dante Guedine Filho), eu ja venho
com este projeto ja faz anos, eu apliquei nos 9° anos e na 32 série do
Ensino Médio. Apliquei o produto final e a cada ano eu vou mudando: no
primeiro ano foi um portfélio, no segundo ano, que eu ja trabalhei com os 6°
anos ja faziamos um (pausa longa). Como é que chama quando um filme
vai entrar em cartaz no cinema...? Ah! Um banner, nds faziamos um banner
dos filmes, eles tinham que construir um banner. Na escola, por exemplo,
nés socializamos no pétio, ja na Diretoria de Ensino (de Franca) no primeiro
ano que eu levei o produto final pra mostrar 14, ndo deram muito valor néo.
(entrevista com Prof. 3).

P. (Pesquisadora): (pausa) Quais as principais melhoras que vocé
identificou durante a aplicacéo dos projetos que vocé falou em sala de aula?

*! Os Materiais didaticos distribuidos para toda a rede publica de ensino do estado de S&o Paulo,
criados e distribuidos pela Secretaria da Educacgédo do Estado de Sao Paulo.
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A maneira como o aluno vé o filme na sala de aula, as vezes eram
filmes que eles ja haviam visto, s6 que com o olhar deles, ver o filme
por ver, entdo com o trabalho na escola eles passaram a ver uma série
de outros fatores que eles ndo viam antes. Entdo, por exemplo, a época
em que o filme foi produzido, qual era a mensagem que passavam, 0 que
vinha por tras dessa mensagem, esse aspecto critico diante do filme. Entéo
saiu do entretenimento e foi para o conhecimento (Prof. 3).

Uma OT sobre leitura e interpretacdo (de textos), eu tenho o material
até hoje e sempre dou uma olhadinha. Todo ano tem o (evento)
Coloquio (de Humanidades) e os projetos que eu gosto eu adapto e
aproveito em minhas préticas em sala de aula. Teve um projeto que
inseria 0 uso do computador em sala de aula e na escola que eu trabalhava
tinha estrutura para isso, entéo utilizei essa pratica por anos (Prof. 6).

Eu ja utilizei varias sugestdes da DE (Diretoria de Ensino), teve uma OT
sobre afrodescendéncia que aproveitei muita coisa, os alunos fizeram
um vocabulério com palavras de origem africana, isso acabou com certos
mal entendidos sobre a cultura negra, principalmente sobre a religido
(Prof. 1).

Eu fiz um projeto de Geografia, uma feira de comidas e culturas tipicas
de cada regido, mas isso nao teve nada a ver com OT, imagina (risos). NOs
(a professora e os estagiarios do programa PIBID) pegamos as regifes que
estavamos estudando (pausa), ndo, primeiro eu vi o projeto em outra escola
do Ensino Médio, dai conversei com os meninos (alunos), expliquei que
tinha visto uma exposi¢éo e dai quando eu falei sobre isso com eles, eles ja
falaram “vamos fazer professora, vamos fazer sim”! A principio eu resisti um
pouco, mas ndo tem como sair a sala é 6tima, os meninos (alunos) séo
muito bons e eu fiquei com d6 de ndo fazer. E teve um resultado
maravilhoso eu dividi a sala em grupos, cada um com uma regido e eles
foram atras da pesquisa, eu amo pesquisa, acho que enriqguece demais as
aulas! (Prof. 2).

Nos relatos, os professores apresentam praticas que, em sua maioria,
necessitam de certo arcabouc¢o sobre conhecimentos tedéricos didatico-pedagogicos
e habilidades, desenvoltura e criatividade, aspectos raros de se conseguir, caso se
considerar que, no sistema de ensino paulista, a pratica em sala de aula deve ser
desenvolvida a partir de um curriculo obrigatério, e os alunos devem realizar as
atividades diarias em um material didatico produzido pela SEESP, denominado
Caderno do aluno, de igual exigéncia no cumprimento. Alguns dos projetos e acdes
relatados pelos professores precisaram da integracdo de véarias areas do
conhecimento, como os ligados a afrodescendéncia, o relatado pelo professor 4
sobre o Menino Maluquinho e aquele sobre Comidas tipicas das regides brasileiras
descrito pelo professor 2. J& os outros estdo mais voltados para a prépria disciplina,
como o projeto sobre a Analise de filmes, desenvolvido pelo professor 3,
Localizacao, exposto pelo professor 4, e sobre Interpretacdo de textos, relatado pelo

professor 6. H4A um Unico projeto transdisciplinar descrito pelo professor 5 sobre
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Desperdicio de alimentos, cujo objetivo € o aprendizado pratico de carater social.
Libaneo defende a interdisciplinaridade a partir de uma formacéo que seja capaz de
possibilitar aos professores o desenvolvimento de praticas:
[...] que ajudem os alunos a aprender a pensar, a ter maior flexibilidade de
raciocinio, a ver as coisas nas suas relagfes; em cada disciplina, orientar o
estudo de um assunto para aborda-lo em todos os seus aspectos, ligacoes,

relacdes internas e externas, e fazer a ligagdo com os problemas sociais e
cotidianos (LIBANEO, 2007, p. 31).

Dentre os relatos, algumas praticas se destacam, duas delas foram
selecionadas para exemplificar. O projeto sobre a Interpretacdo de filmes
desenvolvido pelo professor 3 expressa uma preocupacdo em tirar 0S recursos
audiovisuais do campo do entretenimento e coloca-los como pratica pedagdgica. Tal
proposta demonstra varios aspectos: primeiro, a preocupacdo em dar novos
direcionamentos para a aprendizagem, tornando-a mais atrativa para os alunos sem
sair do que esté proposto pelo curriculo; em seguida, as metamorfoses positivas que
esse projeto sofre ao longo dos anos, o professor o modifica para diferentes niveis
de ensino, e atualiza-o de acordo com as necessidades. Isso expressa flexibilidade
diante das mudancas do ambiente escolar onde se trabalha. Por dltimo, e mais
importante, o objetivo desse projeto: mostrar como filmes podem nos ensinar a
compreender outras épocas, modos de vida e contextos socioculturais. Assim, é
algo que o aluno podera levar para a vida toda, mudar o olhar para algo que antes
era apenas passatempo, conseguindo transpor essa barreira entre a diversdo e o
conhecimento em um projeto.

Outro projeto que chama a atencdo é sobre localizacdo espacial,
desenvolvido pelo professor 4 para alunas com deficiéncia auditiva. O professor
identificou um grave problema em relacdo as no¢cdes de espaco e localizacdo em
suas alunas. A partir disso, em parceria com a professora de Geografia, criou um
projeto, que pode ser descrito aqui como um processo de aquisi¢do de habilidades
necessarias para compreensdo, leitura e deslocamento no espaco. As alunas
aprenderam a se situar no espaco a partir do seu lugar, da sua rua, nimero da casa,
compreender a funcdo do Cdodigo de Enderecamento Postal — CEP. Os resultados
desse processo de aprendizagem pelo qual essas alunas passaram vai muito além
da melhoria da aprendizagem na disciplina de Geografia, o que fica € a autonomia

gue elas ganham em saber sobre o espaco onde habitam, é saber se situar em
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diferentes ambientes a partir da nocdo de distancia, e é a ampliacdo da visdo de
mundo, fatores tdo importantes para todos os alunos, mas principalmente para
agueles com deficiéncia.

No modo como os professores expressaram detalhes de suas praticas, €
observavel a influéncia da formacéo continuada em seu trabalho em sala de aula, a
formacdo por meio do Nucleo Pedagdgico faz muito mais que sugestdes de novas
praticas, mas desempenha o0 papel de proporcionar novas experiéncias
educacionais a partir das discussdoes e reflexdes desenvolvidas em ambiente
formativo. Conforme os professores inserem novas estratégias nas aulas, a
aprendizagem e o interesse dos alunos melhora, tal reflexo foi relatado pelos
docentes como resultado de suas praticas em sala de aula, mas pode ser
interpretado como um processo ciclico, como exemplifica a figura 2 a seguir. Desse
modo, quando os professores melhoram e diversificam suas praticas, os alunos
também melhoram sua aprendizagem e consequentemente tem mais interesse
pelas aulas, com isso o0s professores tém mais incentivos para continuar

desenvolvendo projetos e acoes.

Figura 2: Etapas da implementacdo da politica publica de formacéo continuada

Figura elaborada pela pesquisadora.
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A figura acima mostra uma representacdo de como a partir de uma politica
para a melhoria da qualidade na educacédo ha desdobramentos, que aqui pode se
chamar de propagacéo em ondas, em outras politicas publicas educacionais, nesse
caso, de formacdo continuada de professores. Essa politica € estratégica, pois
apesar de ter como foco um grupo reduzido, seus resultados sdo ampliados, uma
vez que alcancam de forma direta um publico maior, os alunos, € possivel resultar

em melhoria da aprendizagem, ponto inicial que motivou a politica.

3.4. Analise de dados: autonomia do Nucleo Pedagdgico em relacdo a SEESP e
avaliacdo da politica

Acdes como o Coléquio de Humanidades e OT sobre afrodescendéncia séao
importantes para impulsionar os professores a melhorar em suas praticas em sala de
aula e despertar o interesse dos alunos, sdo essas acoes criadas ou modificadas
pelo Nucleo Pedagogico de Franca as quais foram mais relatadas pelos docentes e
gue tiveram maior impacto em sua pratica, por isso, sua autonomia é tdo importante
para a formacdo do professor. Sobre a autonomia do Nucleo Pedagdgico em
Relacdo a SEESP, as PCNPs tém falas em sincronia e coeréncia, demonstrando
profundo e amplo conhecimento sobre a politica publica em si e sobre a realidade
regional, suas designacbes proprias da funcdo, bem como limitacbes e
potencialidades. Na questdo da autonomia, elas expressaram a dualidade propria da
condicao imposta para as Diretorias de Ensino, h& a possibilidade de realizar a¢cbes
e eventos pensados pela propria Diretoria Regional de Ensino de Franca, no
entanto, tem de se cumprir as acdes que vém da Secretaria Estadual de Educacéao
ja com conteudos prontos e que nem sempre podem sofrer muitas adaptacdes.
Politicas publicas distributivas estdo menos sucetiveis as modificagbes durante o
curso da implementagéo, pois dificilmente a legislagdo que as criou permite tal
flexibilidade (AZEVEDO, 2003). No caso da politica analisada, ha autonomia em
certos campos, e em outros ha limitacbes com poucas possibilidades de
transposicao, portanto, existe a possibilidade de o Nucleo Pedagdgico realizar acdes
mais direcionadas ao publico local.

Ha projetos centralizados e projetos descentralizados. Projeto
centralizado é aquele que vem da Secretaria (da Educacédo do Estado

z

de S&o Paulo), o descentralizado é aquele que a Diretoria tem
autonomia para organizar (PCNP A).
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As vezes pré-definidas pela Secretaria de Educac&o no sentido de que
guando a gente (os PCNPs) vai para Sao Paulo, a gente recebe uma
formacdo e multiplica nas Diretorias de Ensino. NOs temos também a
liberdade de definir temas entre os (professores) (pausa) da propria
disciplina e também em parceria, no caso com as demais disciplinas de
Ciéncias Humanas, com Educacdo Especial ou com outras disciplinas,
como Matematica (PCNP C).

A Secretaria (da Educacédo do Estado de Sdo Paulo) pode sugerir por
meio de videoconferéncia ou Orientacdes Técnicas quando eles
convocam a gente (PCNPs) para Sdo Paulo, dependendo do tema e
depende da necessidade que vimos (percebemos) aqui também (pausa), ou
projetos locais desenvolvidos pela Diretoria (Regional de Ensino de Franca),
entdo tem as duas coisas (PCNP B).

Quando as PCNPs B e C explicam sobre como a formacgéo delas é revertida
em uma formacdo ampla para os professores, o relato deixa claro que a ideia de
multiplicadores ainda resiste mesmo com a ampla oferta da propria SEESP de
cursos no formato de Ensino a Distancia — EAD,; tal formato teve poucas
modificagcdes desde o fim da década de 1970, quando se chamava Projeto de
Monitoria das Delegacias de Ensino. De acordo com Palma e Alves (2003), essa foi
uma das primeiras politicas publicas na area de formacdo de professores a ser
discutida nessa pesquisa. Esse tipo de estratégia € utilizado para que a formacéao
chegue a um publico maior, para que possam refletir e adapta-la, quando permitido,
de acordo com as particularidades de cada regido do estado de Sao Paulo e
realidade especifica de cada escola. No entanto, ndo existe neutralidade quando
algo é aberto para interpretacéo, portanto, cabe aos PCNPs realizar tais adaptacdes
de acordo com as necessidades da localidade e do contexto, e ndo de acordo com
suas posicoes pessoais, deixando clara a grande responsabilidade do trabalho
desses profissionais.

Se existe a imposicdo da SEESP para que haja um direcionamento da
formacdo em servico que o professor recebe por meio do Nucleo Pedagodgico,
guestionou-se a possibilidade de adaptagéo ou alteracdo de alguns aspectos dessas
OTs que ja vém prontas, muitas vezes até com pauta e estrutura pré-estabelecidas.
Para Novoa (2002), tal estrutura simboliza certo controle dos governos em relacao a
formacdo docente, podendo até limitar a pratica reflexiva. Ao atender esse
guestionamento, houve também respostas dualistas, de um lado elas apontam
flexibilidade, mas para alguns projetos, afirmam que ndo h& como intervir, mesmo

guando necessério. Nas suas falas esté implicita a preocupacdo em fazer com que o
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professor aproveite essa formacdo da melhor forma, para isso é preciso conhecer
bem a realidade das escolas e das cidades para realizar as adaptacbes que
precisam ser refeitas, por isso, € muito importante os PCNPs conhecerem o0s
professores e o0 contexto em que eles trabalham. Em Franca, as PCNPs

demonstraram conhecer essa realidade.

Sim, nos temos total liberdade de adaptar, por exemplo, a Cartografia Tatil,
nés recebemos a (pausa) no meu caso, nds recebemos a capacitacao,
geralmente algumas orientacdes técnicas, sdo trés dias que a gente fica em
Sao Paulo e aqui a gente ndo pode chamar o professor por mais de um dia,
entdo nés (PCNPs) temos que adaptar as atividades ao tempo que a gente
dispde nas Diretorias (Regionais de ensino). E adaptacado de atividades no
sentido: isso o professor tem mais dificuldade pelos
acompanhamentos pedagdgicos que a gente tem verificado, ou vamos
focar nisso, porque temos visto que € isso que o aluno tem mais
dificuldade, n6s (PCNPs) temos essa flexibilizagdo de adaptacdo das
atividades sim (PCNP C).

Sim, a gente consegue intervir a partir da nossa realidade, mas
dependendo do projeto, tem coisas que ndo (se) pode mexer, por
exemplo, tem projetos ha muitos anos atras, quando eu entrei, Educando
pela diferenca e para igualdade, era um projeto que vocé fazia a mediacao,
mas vinha tudo pronto. Agora tem projetos (como o) Terra Paulista, que
tinha um numero “X” de escolas e que se tinha que adequar a realidade
daqui (Franca e cidades da regido), tiveram escolas que fizeram
exposigBes, outras ndo, entdo cada um foi utilizando de uma forma aquilo (a
proposta). Mesmo sobre o acompanhamento em sala de aula, o
acompanhamento do curriculo, tem Diretoria (de Ensino) que d& mais
énfase em sala de aula, tem Diretoria (de Ensino) que da mais énfase
em ATPC (Atividade de Trabalho Pedagdégico Coletivo), ao professor
coordenador (pedagdgico), ndo tem uma regra (PCNP B).

Por exemplo, dentro da diversidade, a Secretaria (de Educacdo do
Estado de S&o Paulo) passou um formato, s6 que chegando aqui na
nossa realidade, nas escolas do interior (do estado de SP), a
mentalidade e a cultura, a gente fez um trabalho mais voltado para a
realidade dos professores. Se eles precisassem de uma legislacdo a
gente (PCNPs) chamou um advogado para dar palestras para fundamentar
a legislacéo, chamamos psicélogos (pausa), entdo pontuou em cima daquilo
gue os professores poderiam perguntar, para ndo ficar desfocado. Nao
adiantaria nada eu chegar para os professores e dizer: vocés tem que fazer
isso; e ndo passar os subsidios para eles e aonde eles poderiam recorrer
com dados e fundamentacéo, teve esse olhar (PCNP A).

Nos relatos das PCNPs, a flexibilidade da implementacédo da politica publica
estd em consonancia com as determinacfes da SEESP e se referem mais as
adaptacdes para o contexto local do que a intervengdes que modificam os moldes

da formacdo. A PCNP B expressou bem como as intervengdes séo limitadas,
guando explica que cada Diretoria pode dar um foco diferente para as acbes de
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formacéo continuada, no entanto, alguns aspectos e projetos ndo estao abertos a
possibilidades de alteracao.

As acodes adaptadas ou criadas pelo Nucleo Pedagdgico de Franca na area
de Ciéncias Humanas séo divididas em reunifes para Orientacdo Técnica, as OTs,
eventos e o acompanhamento realizado nas escolas; nesse ultimo caso, ha de se
respeitar o atendimento das escolas prioritarias®, que ndo atingiram nota suficiente
no indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o Paulo — IDESP.
Todavia, h&a limitacdes em numero de convocacfes, de visitas as escolas e o
namero de profissionais de acordo com a quantidade de escolas. Na Diretoria
Regional de Franca, ha 69 escolas no momento da coleta de dados, portanto, possui
21 PCNPs, isso restringe o atendimento de escolas fora da lista de prioridades,
contudo, seria muito proveitoso se os PCNPs fizessem mais intercambios entre
escolas prioritarias e escolas com indices elevados ou com préticas exitosas,

embasadas na formacao pelo Nucleo Pedagdgico.

Conforme consta na prépria resolugcdo, os PCNPs tém como funcao
acompanhar os professores das suas préprias disciplinas, entdo nés
acompanhamos. No caso (de) Geografia, aquelas (escolas) que tém
baixos indices no IDESP, quando a prépria escola solicita nosso
acompanhamento e aquelas escolas que a prépria Diretoria (Regional
de Ensino de Franca) define que precisam ser acompanhadas (PCNP
C).

Artigo 3° - As atividades propostas para cada Orientagc@o Técnica deveréo
totalizar, no minimo, 4 (quatro) e, no méaximo, 8 (oito) horas diarias,
podendo ser realizadas em horario regular de trabalho dos servidores
envolvidos, sendo que, no caso de Orientacdo Técnica destinada a
docentes em sala de aula, seu desenvolvimento ndo podera exceder a 1
(um) dia de atividades por trimestre (SAO PAULO, 2012a) (grifos da
pesquisadora).

Artigo 4° - Na realizagdo de orientacdes técnicas descentralizadas nas
unidades escolares, observar-se-a o seguinte:

| — os deslocamentos deverdo ser realizados por todos os Professores
Coordenadores do Nucleo Pedagégico — PCNPs da Diretoria de Ensino,
respeitado o maximo de 15 (quinze) saidas mensais por PCNP,

%2 Para reduzir a desigualdade de aprendizado no Estado, o programa Educacdo — Compromisso de
Sdo Paulo prevé intervencdo e monitoramento permanente em 1.206 unidades de ensino
consideradas de maior vulnerabilidade tanto no aspecto socioeconémico como nos de infraestrutura e
de aprendizagem. Para essas unidades, havera prioridade na formacgéo continuada de professores,
investimentos em infraestrutura, atribuicdo de professores-mediadores, salas de leituras e projetos
especiais de recuperacdo do aprendizado dos alunos. Outra acdo especifica para as escolas
prioritarias € a implantacdo, a partir deste ano, da Residéncia Educacional, nova possibilidade de
estagio para universitarios, que tem como objetivo fortalecer os cursos de licenciatura e colaborar no
enfrentamento das vulnerabilidades de aprendizagem das escolas estaduais (SAO PAULO, 2016b).


http://www.educacao.sp.gov.br/portal/projetos/compromisso-sp
http://www.educacao.sp.gov.br/portal/projetos/compromisso-sp
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autorizados pelo Dirigente Regional de Ensino, de acordo com critérios
estabelecidos (SAO PAULO, 2012b) (grifos da pesquisadora).

Artigo 4° - O Nucleo Pedagdgico das Diretorias de Ensino tera seu médulo
composto por até 16 (dezesseis) Professores Coordenadores, podendo
esse modulo ser ampliado, com base no nimero de unidades escolares da
circunscrigéo da Diretoria de Ensino, na seguinte conformidade:

V - com 69 a 81 escolas: mais 5 (cinco) PCNPs. (SAO PAULO, 2014b)
(grifos da pesquisadora).

Os relatos a seguir demonstram como sao ricas e variadas as acfes originais
ou que sofreram adaptacbes pelos PCNPs, e como a legislacdo se demonstra
restritva em alguns aspectos, como no acompanhamento dos professores nas

escolas e formulacao de novas acoes.

N6s tivemos o Coléquio (de Humanidades), tivemos o
acompanhamento do trabalho nas escolas, o Filosofia em debate,
Territorio (nas politicas publicas) (pausa) (interrupcdo da outra
entrevistada), Direitos Humanos nas ETIs (Escolas de Tempo Integral)
(PCNP A).

Territério nas 15 escolas prioritarias, o papel do territério nas Politicas
Pudblicas. E o CNPA (Cultura Negra, Psiquenegritude e Afro-
descendéncia) de forma a distancia pelas Wikis (Plataforma/Blog on line
para a aprendizagem) e infelizmente ndo teve nenhuma OT, somente 0s
acompanhamentos realizados. Mas algumas tém proposta de continuidade,
por exemplo, o Coléquio (de Humanidades), Filosofia em Debate, Territdrio,
sdo acgles que dependendo de como comeca a Politica Publica (de
formacao de professores por meio do Nucleo Pedagdgico) no inicio do ano
séo sempre elas que a dirigente (de ensino) continua (PCNP B).

Bom, especificamente de Ciéncias Humanas temos o Coléquio de
Humanidades da Diretoria (Regional) de Ensino de Franca, que é um
evento que nés (PCNPs) trazemos palestrante e a tarde os professores
tém possiblidade de trocar experiéncias, relatar experiéncias de suas
praticas docentes exitosas e 0s professores que estdo realizando
alguma pesquisa académica por conta de algum curso, de um
aperfeicoamento, outra graduacdo, mesmo um mestrado ou doutorado,
também tém a oportunidade de estar apresentando (artigos), trocar
experiéncias e colocar os professores para conversarem (PCNP C).

Como é perceptivel, ha boa variedade em tematicas e direcionamento, no
campo das Ciéncias Humanas pode-se notar grande esforco em tornar a formacéao
mais diversificada e atrativa para os professores, bem como em dar aprofundamento
a determinadas questbes especificas das disciplinas de Geografia, Historia e
Filosofia, além do Coléquio de Ciéncias Humanas, o qual € elaborado nos moldes de
um evento académico, proporcionando ao professor o contato com pesquisadores e
a troca de experiéncias entre os participantes. No entanto, projetos de formacéo

como os relatados de modo tdo favoravel pelos participantes da pesquisa, tanto
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professor quanto PCNPs, ficam sujeitos ao repasse de recursos, a legislagédo
especifica que define as prioridades dentro da rede escolar, como e em que namero

se dara o atendimento desses profissionais nas escolas.

Porque a gente (PCNPs) ndo consegue atender todas as escolas. Vocé
vai a uma escola e assiste algumas aulas, dai vocé déa a devolutiva e
vai para outra (escola), depois vocé tem que retornar para saber se o
gue vocé indicou foi feito ou se ndo, as vezes vocé tem que estudar
para indicar alguma coisa. Como o seu acompanhamento tem que ser
formativo, a gente também tem que indicar referéncias para o professor nédo
s6 de procedimentos, mas sugestfes de melhoria de atividades, sugestao
de atividades diferenciadas, entdo demanda também uma pesquisa para
isso. Nisso vocé vai de uma escola para outra e quando vocé volta, ja ndo
da mais tempo. No segundo semestre nés nos dividimos por escola todos
0s PCNPs, nessas idas e vindas de acompanhamento dos PCs, nessas
escolas que foram feitos (acompanhamentos), foram 18 escolas, a gente
acompanhou os PCs (Professor Coordenador Pedagdgico), os PCs nos
indicaram quais as maiores fragilidades na observacéo em sala de aula ou o
problema era uma sala que tinha muita indisciplina ou alguns professores
gue tinham algumas dificuldades de gestédo de sala de aula ou as vezes de
contelido de alguma disciplina, dai um PCNP especifico daquela disciplina
tinha que observar essa aula e outros PCNPs ficavam com os PCs. Foi feita
essa divisdo porque ndo dé tempo, a gente tem 69 escolas (ha Diretoria
Regional de Ensino de Franca). A gente sente que € muito pouco (0
nimero de PCNPs em relacdo as escolas), escapam coisas, a gente
tinha que voltar com mais frequéncia, mas a gente ndo da conta (PCNP
B).

E um trabalho (acompanhamento) feito com 5, 8 escolas ao mesmo
tempo, até vocé ir na 82 e voltar na 12 (pausa) ja perde o processo de
uma pratica que o professor possa ter desenvolvido (PCNP A).
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Figura 3: Desequilibrio no monitoramento e avaliacdo da politica publica
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Figura elaborada pela pesquisadora.

Ao responderem esse questionamento, as PCNPs demonstraram, por meio
da fala rapida, pausas e argumentacdo detalhada, a intensidade do trabalho na
implementacdo dessa politica. Como demonstra a figura 3, o seu trabalho é
insuficiente diante ao tamanho de uma rede de ensino como a Diretoria de Ensino
de Franca, sendo o monitoramento e a avaliacdo dessa politica em um eterno
descompasso a amplitude da implementacdo da politica, como também indica a
figura 4.

Esses entraves ndo tém, atualmente, possibilidade de serem transpostos,
pois ha limitacdo da prépria legislacdo que regulamenta a politica. A presenca das
PCNPs é muito importante e alguns casos necessaria, como nas escolas de baixo
indice, para que seja realizado um trabalho direcionado as fragilidades e
potencialidades de cada escola. No entanto, a existéncia e permanéncia de OTs e
eventos descentralizados, criados pela Diretoria de Ensino, demonstram que mesmo
com as restricbes atuais, ainda € possivel congregar esforcos para superar a
massificacdo e limitagbes impostas pela SEESP. Como explicita os relatos das
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PCNPs abaixo, é dificil discutir autonomia dentro de uma politica publica distributiva
com uma legislacdo diretiva que apresenta tantas restricdes em relacdo a estrutura
da fase de implementacdo. Nesses termos, 0 conceito de autonomia se deteriora em
algum tipo de flexibilidade limitada ou simplesmente deixa de estar presente em
alguns momentos na relagéo entre o Nucleo Pedagogico e a SEESP.

Quando a gente pensa na palavra autonomia, eu ndo vejo como
autonomia, a autonomia para criar projetos a gente tem, s6 que dentro
do Curriculo (oficial da Secretaria da Educacdo do Estado de Séo
Paulo), autonomia dentro da politica que é implementada, autonomia
dentro da resolucdo que esta ai, a gente ndo pode sair disso, entdo é
uma autonomia limitada. A gente ainda consegue fazer projetos
descentralizados, porque sendo a gente estaria fazendo s6 os
acompanhamentos. Por exemplo, em 2007 se a gente ndo tivesse feito
naquele ano o Registro de memodrias (de cada escola) nao tinha acontecido,
que é aquele livro grosso que eu e a A, que era PCNP de lingua
Portuguesa (e Literatura) na época, organizamos sobre a histéria das
escolas. Era um livro que ndo esta em premissa de Curriculo, € um livro que
fala de memdria e histéria, que era para contar as historias das escolas, era
para sistematizar isso, foi um projeto que foi aprovado pela Secretaria (da
Educacédo do Estado de S&do Paulo), mas aquele é um outro periodo, hoje
esse ndo seria um projeto aprovado. Entdo depende muito da necessidade
dessas questdes (PCNP B).

Mas eu penso por outro aspecto também, porque, por exemplo, existem
tematicas dentro do préprio Curriculo (oficial da Secretaria da Educacéo do
Estado de Sao Paulo) que precisam ser melhor desenvolvidas, entdo a
gente precisa priorizar isso também, porque a fragilidade que o professor
esta tendo é em sala de aula. Por exemplo, a leitura, vou usar 0 mesmo
exemplo da leitura de texto filoséfico, era uma fragilidade, ela permeia o
Curriculo, o professor precisa para poder desenvolver (o trabalho), entdo
como é que eu nao vou desenvolver? Dai eu vou trabalhar um livro do Kant
gue nao tem na a ver com a realidade dele? Entdo eu preciso otimizar o
tempo que eu tenho e o espaco, tem que direcionar de acordo com a
realidade e a necessidade do professor, ndo adianta eu trazer varios
fildsofos lindos e maravilhosos e ficar refletindo e esquecer a sala de
aula (PCNP A).

Entdo como eu te disse, nds ficamos um pouco presas nas questdes
legais das préprias resolucdes para chamar os professores aqui. O
numero definido de convocagdes que nés temos para poder chama-los
(pausa) o numero de escolas e de professores que infelizmente néo
conseguimos acompanhar todos, dar um respaldo ou um retorno que
todos merecem justamente devido a essa demanda. Os recursos
financeiros sempre sdo um problema, bate na questdo também que vocé
(PCNP) nao pode chamar o professor quantas vezes querem, por exemplo,
mais de uma vez por més, vamos supor nés (PCNPs) gostariamos de
chamar vocés (professores) mais de uma vez ao més, nds ndo podemos.
Tem a questdo do limite orgamentéario da propria diretoria, mas isso nédo é
uma coisa que eu entendo muito bem (pausa). Mas que prejudicam o bom
andamento do trabalho, pelo menos o quanto a gente gostaria de
desenvolver de fazer, mas realmente nés ficamos um pouco de (pausa)
maos atadas nesse sentido, nessa questéo dos recursos (PCNP C).
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Em relagdo a avaliacdo da politica publica pesquisada, a situacdo é tao

preocupante como as condi¢cdes da autonomia, pois pelo que pode ser entendido ao

analisar a legislacdo, documentacdo e os relatos das participantes, ha poucas

formas de avaliacdo dessa politica em relacdo a sua efetividade e impacto na prética

docente, ndo ha critérios especificos de avaliacdo para essa politica em relagdo a

sua influéncia na melhoria da aprendizagem de forma individualizada. Sobre o

monitoramento e avaliacdo da politica publica, as PCNPs afirmam que:

E justamente isso, cai na demanda que ndo conseguimos acompanhar
todos, tem aquelas escolas que realmente precisam de um
acompanhamento mais de perto, mas (pausa). Eu volto na questdo que o
professor quando ele participa da orientacdo técnica e que ele multiplica
com os alunos, (fazer) com que isso chegue até os alunos, porque o
importante € 0 nosso aluno, é importante fazer com que a formacgao que o
professor recebe aqui (pelo Nucleo Pedagégico de Franca) chegue
com as adaptac0es, claro, a realidade, ao publico, aos alunos. Quando
isso acontece e nos (PCNPs) somos chamados para ver ou temos
conhecimento por meio de registro dos professores ou da prépria equipe
gestora (diretores e coordenadores pedagdgicos) que fala que o professor
veio, que ele gostou, que ele multiplicou, ai nés sentimos que essa
formacdo impactou em sala de aula, nos processos de ensino e
aprendizagem e é claro sempre o nosso fim maior, o aluno (PCNP C).

Onde o PC (Professor Coordenador) e o diretor ja encaram isso com mais
naturalidade, como uma contribuicdo da Diretoria € mais facil, quando ndo a
mais dificil. Porque quando a gente vai la (na escola) ja é dificil a nossa
entrada na sala dos professores, dai vocé tem que desmistificar um tanto de
coisas que eles (professores, diretores e coordenadores) acham que a
gente faz ou que a gente tem poder para fazer. Nosso poder € limitado, o
gue a gente pode fazer é orientar, indicar, auxiliar (PCNP B).

A avaliacdo da politica é feito por meio do acompanhamento dos
professores coordenadores (pedagoégicos), além do professor a gente
faz o acompanhamento do coordenador também. Até 2010 foram
realizadas muitas formagbes com o professor coordenador, dai depois
parou, e houve mudanca desses professores coordenadores, dai a
supervisdo assumiu essa formacédo (PCNP C).

(Quando em acompanhamento de um professor em sala de aula e producéo
dos relatérios de observacdo) No6s temos um ranking de (pausa)
elementos que nds temos que observar que geralmente focamos em
cada visita, por exemplo, se eu for hoje, eu vou focar no uso do curriculo
(do estado de Sdo Paulo), o uso da lousa, outros materiais e recursos
didaticos. Dai eu vou outra aula ou em outro dia e focar, por exemplo, como
ele faz a correcdo coletiva, como ele faz a leitura dos diferentes géneros
textuais, principalmente na Geografia que sdo muito presentes, se (0
professor) usa a leitura colaborativa, se faz questionamentos para os alunos
participarem, se houve a participacdo dos alunos, se da a devolutiva do que
os alunos falaram, se faz sondagem de conhecimentos prévios, se tém os
objetivos da aula bem claros para os alunos, se ha um fechamento da aula,
se retoma a aula anterior, os conhecimentos construidos nas aulas
anteriores e nos anos anteriores também (pausa) (PCNP C).
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N&o h&d uma avaliacdo feita diretamente com o publico alvo da politica sobre
os frutos de seus resultados, o parecer € dado pelas PCNPs em forma de relatérios
sobre as OTs e 0 acompanhamento realizado com os docentes nas escolas. O que
h&, nesse sentido, € o repasse de relatorios produzidos pelas PCNPs sobre as
escolas prioritarias, o acompanhamento da evolugédo dos resultados dos indices de
gualidade do ensino, como o IDESP e IDEB das escolas nessas condi¢cdes ao longo
dos anos, assim como é feito em todas as escolas da SEESP, mas, nesse caso, €
mais minucioso; além de producdo de relatérios sobre as OTs, acbes
descentralizadas nas escolas sobre observacéo de aulas e consideracdes sobre
eventos realizados pelo Nucleo Pedagoégico. No caso das OTs, ainda ha o
preenchimento de questionario pelo qual o professor pode fazer reclamacdes,
sugestdes, elogios e refletir sobre a formacao recebida. Portanto, ha formas de os
professores opinarem sobre a formagao recebida, podendo ocorrer ao final da OT e
durante o acompanhamento nas escolas, como pode ser notado no relato das
PCNPs a seguir. Portanto, esse momento € de grande importancia ndo apenas para
dar voz ao professor, mas também como uma das etapas da avaliagdo da politica

publica e do trabalho dos profissionais que contribuem para essa formacéo.

Quando tem OT, no final que tinha a avaliacdo, que a gente faz toda
vez, haviam algumas reclamacbes com relagdo ao tema, a principal
reclamacéo era: porque ndo deixou mais tempo para eles (os professores)
falarem (risos)” (PCNP B).

Esse ano eu ainda tive sorte, ndo, foi ano retrasado, a OT que eu fiz sobre
o Cossutta® sobre leitura de textos filoséficos, que é a base, esta certo
gue no Caderno do aluno eles usam o Severino®, mas o Severino trabalha
com o Cossuta, dai eu fui I& no Cossuta para ver o que era a leitura de
textos filosoéficos. Depois essa parte da leitura foi tdo importante, que entrou
junto com os PCs (Professores Coordenadores) a leitura colaborativa,
leitura compartilhada, e os professores de Filosofia ja disseram que estava
trabalhando isso, a leitura com significado, com grifo, leitura com seta
explicativa, porque isso ja havia sido passado para eles, foi muito legal, foi
direcionado. Porque o professor de Filosofia ndo trabalha com lingua
portuguesa ele ndo é obrigado a saber o que € leitura colaborativa, mas
pode saber a epistemologia da leitura filoséfica, que vai trabalhar
necessariamente com o que, com essa parte de significado. Entdo néo
adianta o aluno ler um texto cheio de conceitos e ndo trabalhar com o
sentido desses conceitos, foi uma OT que os professores amaram, nés
fizemos as leituras, eles selecionaram os textos e (propunham) como esses
textos poderiam ser trabalhados em sala de aula. Depois nos
acompanhamentos eles até citavam como foi interessante, porque o
olhar deles tinha sido diferenciado com aos alunos, foi muito legal

% Frédéric Cossutta é um filésofo francés, seus trabalhos mais conhecidos s&o na area da andlise de
elementos para a leitura de textos filoséficos, tema da OT citada.
3 Antonio Joaquim Severino é um autor brasileiro que trata da mesma tematica que Cossuta.
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porque juntou a necessidade com o prazeroso, que € a leitura do texto
filoséfico (PCNP A).

Quando eles sugerem, na maioria das vezes, sao temas especificos da
disciplina, (por exemplo) Histéria antiga, um tema para a préxima OT, um
tema que estava no Caderno do aluno ou alguma outra coisa que poderia
ter sido visto. E muito interessante isso, porque a gente vé que em outras
areas nao é tao solicitado, sdo mais procedimentos, o0 pessoal da area de
humanas gostam muito de discutir um assunto (PCNP B).

Eles solicitam muito orientacfes e formag8es focadas no curriculo,
atividades praticas (pausa), nesse sentido mesmo focado no curriculo do
estado (de S&o Paulo). Como trabalhar um tema, quando esta com
dificuldade em uma situacdo de aprendizagem (subdivisdes dentro do
material pautado no curriculo, os chamados cadernos do aluno e cadernos
do professor) (PCNP C).

Como pode ser observado, a avalicdo da politica esta muito ligada ao
monitoramento, caracteristica também vista em outras politicas discutidas neste
texto na segunda secao, contudo, essa avaliacdo é realizada com pouca amplitude,
tendo em vista que as PCNPs ndo podem estar presentes em varias escolas por
conta do namero de profissionais em relacdo a quantidade de escolas. Pode-se
considerar esse tipo de avaliacdo indireta, pois nem todos os professores que
participaram da formagédo tem um momento em que possa expressar, com suas
proprias percepcoes, sobre como desenvolveu uma pratica em sala de aula a partir
da formacdo continuada que participou; assim, como ndo ha o ponto de vista do
aluno em relagcdo a essa pratica, ou uma analise sobre como sua aprendizagem
melhorou em determinados aspectos. Para Souza (2006), a avaliacdo é uma fase
em que a politica publica fica exposta e mais sucetivel a mudangas, no entanto, €
totalmente dependente do refinamento e amplitude de outra etapa, o monitoramento.

Como demonstra a figura 4, a implementacdo da politica abarca um
consideravel numero de professores e, consequentemente, uma quantidade ainda
maior de alunos. Todavia, o0 monitoramento ndo consegue dar conta de todo o
publico atendido devido ao proprio modelo de monitoramento que necessitaria de
muitos profissionais o que, atualmente, é inviavel. A avaliacdo especifica que é feita
com os relatorios das OTs e 0 monitoramento em sala de aula, principalmente nas
escolas que nao alcacaram as metas de qualidade, sédo incorporadas aos dados
gerais sobre o ensino, ou seja, os indices de qualidade da educacéo, IDESP e IDEB.
Isso resulta em resultados hibridos, parte pertence as analises do publico que foi
impactado pela politica de forma direta e parte corresponde ao todo avaliado pelos

indices, esses resultados sdo obtidos por classe, série, escola e Diretoria de Ensino;
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sendo que tais indices representam maior peso para as mudangas na
implementacéo, pois a partir deles é que sao definidas as escolas prioritarias e quais

séries/anos terdo mais foco na formacéo em servico.

Figura 4: Ciclo da politica publica de formacé&o continuada docente por meio

do Nucleo Pedagégico

Implementagéo da
politica

Monitoramento

Resultados
hibridos

Avaliagéo
especifica

Avaliacdo geral
IDESP e IDEB

Figura elaborada pela pesquisadora.

Ademais, os resultados da avaliacdo da politica de formacdo de professores
por meios do Nucleo Pedagogico ndo tém clara e ampla divulgacdo. Tanto as
Diretorias Regionais de Ensino quanto a SEESP n&o mostram dados especificos
sobre essa politica, ha apenas dados dos indices de qualidade, limitando ainda mais
o potencial do monitoramento e da avaliacdo especifica, haja vista que tais dados
poderiam influenciar mais o replanejamento da implementacdo da politica de modo
mais direto.
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4. PROPOSTA DE MONITORAMENTO

A proposta de monitoramento nas fases de monitoramento e implementacao
da politica publica foi definida a priori com 0 objetivo de oferecer a possibilidade de
um monitoramento mais amplo, que gere recursos para intervir na realidade local.
No entanto, ao longo da pesquisa, podem-se observar aspectos que inviabilizam seu
pleno funcionamento, tais entraves tém origem na propria legislacdo que criou e
regula a politica, interferindo de forma decisiva nas fases para as quais essa
proposta foi criada.

As limitacbes impostas pela legislagdo, ndo ha como transpd-las na
implementacdo, o que pode ser feito sdo mecanismos para tentar equilibrar um
pouco a desigual balanca que deixa 0 monitoramento prejudicado diante da grande
demanda de escolas e funcdes dos PCNPs, comparado ao numero de profissionais
responsaveis por esse monitoramento, como demonstra as figuras 3 e 4.

Tendo em vista que nas condi¢cfes atuais 0 monitoramento ndo tem grandes
possibilidades de ser ampliado, devido a legislacdo que limita 0 nimero de PCNPs,
OTs e acompanhamento nas escolas, a proposta de mediacdo se transformou em
uma estratégia para aumentar o potencial de atuacdo dos PCNPs e melhorar a
socializacdo de boas praticas entre os professores. A partir disso, 0 objetivo dessa
proposta passou a ser o de analisar o impacto da formacdo de professores na
pratica em sala de aula. Tal mudanca se deve ao fato de o monitoramento ser muito
menor que a escala da implementacdo, sendo insuficiente para uma avaliacao
satisfatoria do impacto dessa formacao continuada na préatica docente e na melhoria
da aprendizagem.

Ja existe uma pagina em funcionamento com proposta semelhante no Nucleo
Pedagogico de Franca, inclusive na area de Ciéncia Humanas, uma pagina on line
na plataforma com configuracdes de uma Wiki* denominado Humanidades em
Conexao, no entanto, pelo relato dos professores e PCNPs entrevistados, a pagina
da web néo é utilizada com a frequéncia esperada e nem se tornou uma referéncia
entre os professores.

Sobre a péagina ja existente, podem-se observar algumas fragilidades que nao

foram citadas nem pelas PCNPs, nem pelos professores, que podem ser indicativos

% Esse tipo de pagina pode ser acessado e editado por qualquer pessoa sem 0 menor tipo de
aprovacdo de mediadores ou barreiras, a0 mesmo tempo que se torna uma construcdo de
conhecimento coletivo pela sociedade virtual, também desperta desconfianca pela legitimidade das
informacdes.
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da baixa procura, sendo as principais delas o proprio tipo de plataforma, que permite
gue qualquer pessoa, usudrio ou nado, adicione e edite conteudos, reduzindo a
confiabilidade do que esta exposto. Além disso, a configuracdo da plataforma esta
em inglés, dificultando o acesso a algumas ferramentas, sem contar a falta de um
forum tematico de discussoes.

Em relacdo ao design didatico, a pagina é pouco convidativa em Varios
aspectos, no geral a interface é muito tradicional, em especifico as letras séo
pequenas, o estilo ndo possui cores harménicas, ha pouquissimas imagens, nao ha
interatividade continua com redes sociais, universidades ou mesmo a propria
Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo. Sobre a articulacdo das
informacbes, o design didatico da péagina também impde certa dificuldade de
navegacao por ser pouco intuitivo, a organizagao das pastas e links de acesso fica
somente na lateral, em ordem cronolégica e ndo temética, hd dualidade no
entendimento do modo como postar novos materiais e para localizacdo de temas
especificos, pois estes podem estar organizados por ano ou disciplina, confundindo
0 usuario em como organizar contetdos. Isso resulta no que os PCNPs relataram,
como ha pouca participagdo, existe também uma reduzida variedade de temas e
materiais, de acordo com Costa e Marins (2012-3b)

Uma interface é tanto melhor quanto mais atenda ao seu usuario padrao, ou
seja, uma interface torna-se tanto mais eficiente quanto mais ela é facil de
usar por seus usuarios tipicos: quando ndo sdo necessarios grandes
esforcos para apreendé-la, quando o usuario sente-se a vontade nela e
guando ele consegue tirar proveito de todas as funcionalidades oferecidas

pelo sistema; dai o conceito de usabilidade que vem sendo empregado para
avaliar sistemas (COSTA; MARINS, 2012-3b, p. 2).

Como salientaram as autoras citadas acima e a figura 5, a interface de uma
pagina com a proposta de e-learning deve priorizar pela facilidade de uso, suprindo
as necessidades dos usuarios com uma apresentacao simplificada, mas estruturada
de modo sensorial e organizada para atrair a atencdo e o0 uso intuitivo, o que
propicia uma experiéncia de autonomia progressiva, objetivando a construcéo
coletiva do conhecimento. Em suma, o design didatico é algo que se nota, mas
também pode ser algo que se aprende, o conteudo ndo deve ser esquecido ou
sufocado por meras ilustracbes e sim completado e acrescido com contribui¢coes
instrutivas e atrativas, para isso, a criatividade deve ser combustivel das acdes e

decisbes sobre o conteudo, pois esta é necessaria para que se crie discussdes entre
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temas dentro do curriculo, por exemplo. Deve-se objetivar que essas relacées sejam
percebidas pelos usuarios, ndo basta criar algo novo apenas, € preciso também
fazer com que o novo seja dialético, interativo e expansivo, tornando o contetdo

Unico para cada leitor.

Figura 5: Pontos principais de uma estrutura e-learning

*Priorizar a experiéncia do
Usuario;

*Simplicidade;
*Legibilidade;

*Temas visuais;

*Eficiéncia em comunicacao
e interatividade.

*Divisdes por assuntos;
Organizacéo *Equilibrio simétrico ou
das assimétrico;
informacoes «Eficiéncia, eficacia e
funcionalidade.

* Ambiente visualmente
orientado;

Design +ldentidade visual: uso de
atrativo simbolos, icones, cores e sons;

*Equilibrar espagos em branco
e contraste.

Figura elaborada pela pesquisadora.

Sendo assim, o instrumento proposto como produto dessa pesquisa pretende
minimizar tais fragilidades da pagina atual referentes a interacdo com 0s usuarios.
Ele também devera ser on line, no formato da EAD colaborativa, como uma
plataforma moodle, um website ou blog, no entanto, tal proposta devera ser
construida para ter a capacidade de gerar subsidios a partir dos dados e
informacdes sobre a pratica em sala de aula inseridas pelos professores, gestores
(Professor Coordenador Pedagogico e Diretores da escola) e pelo Professor

Coordenador de Nucleo Pedagégico — PCNP da disciplina. Assim, contribuir-se-ia
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para um acompanhamento mais abrangente da préatica docente pelo PCNP, haja
vista que esse profissional ndo pode estar presente em muitas escolas.

Para esse instrumento, devera ser construida uma rede de colaboragcao, no
entanto, sem livre inclusdo ou edicdo de conteudos. Para garantir a confiabilidade,
deverd conter a avaliacdo do préprio professor sobre a formacdo recebida e,
posteriormente, o aproveitamento dessa formacdo na sua pratica e/ou para a sua
formacao profissional, etapa a qual ndo sera publica, podendo ser vista apenas
pelos envolvidos diretamente. Ja os gestores avaliardo a postura multiplicadora do
professor na escola, a participacéo dos alunos, registro de relatos de dificuldades ou
ocorréncias e a contribuicdo do projeto para a mudanca de atitude ou melhoria na
aprendizagem dos alunos. O PCNP, por sua vez, disponibilizara informacdes sobre
as acbes do Nucleo Pedagdgico, a apreciacdo do que foi informado pelos
professores e gestores, propondo adequacdes, mudancas, reestruturacdo e
indicacGes de materiais e praticas.

Todas essas etapas serdo realizadas de forma anénima®® e estardo
disponiveis para toda a rede e os materiais ficardo na pagina e em um banco de
dados on line compartilhado com todos os professores por meio da inclusédo do
endereco eletrbnico.

Em relacéo ao design didatico®’, devera ser atrativo, com estimulos visuais e
sonoros, priorizar uma plataforma mais funcional e interativa. A pagina deve dar
destagque a socializacdo por meio da insercdo de materiais pelos professores,
comentarios sobre postagens e/ou féruns de discussdo. A organizacdo da péagina
devera apresentar em sua capa uma breve apresentacdo dos objetivos principais e
normas de uso, indica-se que seja reservada uma area para divulgacédo de cursos,
eventos académicos, bibliotecas on line, espacos de cultura, indicacbes de textos,

legislagéo, livros ou sites para consulta e estudo, calendéario escolar da SEESP,

% Esse anonimato é somente para o publico em geral, os profissionais envolvidos poderdo se
identificar entre si, esse critério é opcional, no entanto a sugestdo é feita com a intencéo de proteger
eventuais desconfortos entre professores e até mesmo escolas. Além disso, o anonimato é

importante para preservar a identidade dos alunos envolvidos e priorizar as boas praticas e ndo a
autoria, pois um dos objetivos da proposta de intervencdo que € a ampliagdo da socializagcdo de

rticas entre os professores.

" Segundo Costa e Marins (2013a), o design didatico é responsavel pela estruturacio e estética de
materiais didaticos impressos e digitais, este deve considerar fatores como: estruturacédo do curso ou
disciplina, publico alvo, o contexto sociocultural, no caso da EaD deve considerar o tipo de midia e
tutoria. A producédo de material didatico se utiliza do design para tornar o contetido mais atrativo, para
isto ndo basta apenas pensar em inserir cores, imagens e informacfes novas, deve se ter em mente
o formato, a disposicdo que o conteddo serd apresentado e o que estes novos elementos irdo
transmitir.
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apresentacdo do material de eventos e OTs que j& ocorreram na Diretoria de Ensino
de Franca e contato direto com o Nucleo Pedagodgico. Os conteudos inseridos
devem ser divididos em subpaginas com temas centrais, no caso de Ciéncias
Humanas, pode ser direcionada de acordo com assuntos que tragam a ligacao entre
mais de uma area de conhecimento, ao invés de segrega-las em disciplinas, como
uma subpéagina sobre Revolucdo Industrial e urbanizagdo, por exemplo, que
condensa saberes e autores das disciplinas de Geografia, Historia, Filosofia e
Sociologia. A interatividade deve ser ampliada ao mesmo tempo para dentro de seu
meio, ou seja, a escola, e para fora do sistema de ensino, com 0 acesso a redes
sociais, sites de universidades, centros culturais, revistas cientificas, entre outros.

O design didatico dessa proposta permitira ao usuario rapido e facil acesso a
toda a estrutura da pagina, seja pela busca automéatica por palavras-chave ou pelas
subpaginas. Ao entrar, deve-se ter imediata familiaridade, a aprendizagem dos
mecanismos deve ser intuitiva e néo por instrucdo. Segundo Costa e Marins
(2013a), deve ser oferecido aos usuarios um design didatico que possibilite a
expansdo de caminhos, para que a esséncia da proposta atinja todos 0S nossos
sentidos. As autoras afirmam ainda que é preciso estabelecer para esse conceito
uma visao integral do ambiente educacional, tornando-se agradavel e inteligivel aos

usuarios.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao refletir sobre os objetivos dessa pesquisa, pode-se afirmar que os dados
colhidos, bem como a analise dos mesmos, foram satisfatorios, levando em
consideragdo o tipo e escala da pesquisa, uma pesquisa qualitativa com escala
mediana. Entretanto, ndo se tem a pretensdo de esgotar o tema, mas sim de
contribuir para esse campo de estudos, sendo a busca de autores e trabalho na area
de analise de politicas publicas de formacéo de professores um dos entraves desse
trabalho. Tal dificuldade se torna um ponto positivo para esse trabalho, uma vez que
essa area de estudos sofre uma grande caréncia de referenciais, resultado do baixo
interesse dos pesquisadores em analisar politicas distributivas na area educacional
por conta da sua especificidade. Para esse tema, foram selecionados os autores:
Palma e Alves, Aredes, Marsiglia e Duarte e Azevedo; os quais auxiliaram na
compreensao de como se deu a constru¢do das politicas nessa area a partir de
diferentes contextos historicos.

Na metodologia e analise de politicas publicas, os autores a frente listados
contribuiram de forma decisiva para a definicdo da base de analise da politica objeto
de estudo. A escolha desses autores partiu de sugestdes dos professores do
presente programa de pos-graduacdo durante as aulas das disciplinas e no periodo
de cinco anos que a pesquisadora foi membro do Nucleo de Estudos em Politicas
Publicas — NEPPs, pertencente a mesma instituicdo, UNESP, campus de Franca.
Textos dos autores como Bogdan e Bilklen, Hofling, Lidke e André, Rothen e Conti,
Souza, Howlett e Ramesh, Bresser-Pereira, Lowi, Dye, Frey, Gobert e Muller,
Laswell e Scokpol, Bo Rothstein Dagnino e Lavalle foram de grande importancia.

Na area de formacé&o continuada de professores, autonomia docente e pratica
reflexiva, foram utilizados textos de autores como Gatti, Novoa, Schon, Alarcéo,
Libdneo, Contreras, Zeichener, Diniz-Pereira, Freire, Hypdlito, Marin, Mazzilli,
Perrenoud, Sacristdn e Tardif, que realizam discussdes de cunho teorico e pratico
relacionados ao tema. Esse levantamento ndo empreendeu grandes dificuldades
para a selecao de autores.

A legislacdo educacional brasileira foi analisada ap6s a criacdo da Lei de
Diretrizes e Bases — LDB em 1996, e a do estado de Sao Paulo, apés 2004. Esse
recorte temporal se justifica pelas mudancas nas politicas publicas educacionais em
ambito nacional e estadual que impactaram os programas de formac&o continuada

de professores iniciados nesse periodo. Entretanto, durante a analise da legislacao



115

emergiram varias davidas sobre como eram essas politicas publicas no passado e
guais politicas as antecederam. Para resolver essa inquietacdo, foi feito um
retrospecto das principais politicas publicas sobre formacao continuada docente no
estado de Sdo Paulo desde o fim da década de 1970, mais especificamente a partir
de 1978, até a atualidade. Esse periodo foi escolhido por apresentar grandes
mudancas no campo da educacdo e também porque nao foi possivel analisar
politicas anteriores por conta da falta de dados disponiveis e dos poucos estudos
académicos sobre esse intervalo de tempo.

A analise dos dados obtidos por meio da analise da legislacédo e do trabalho
de campo evidenciou que as maiores limitacbes da formacdo docente pelo Nucleo
Pedagogico sdo impostas pela propria legislacdo, tais obstaculos vdo desde o
numero de profissionais e OTs até as tematicas preferenciais. Todavia, ha
possibilidades para que as Diretorias Regionais de Ensino facam adaptacdes na
formacdo em servico, principalmente referentes ao foco desejado e ao contexto
regional que as escolas estdo inseridas. Existe ainda a abertura para que essas
diretorias criem e executem propostas formativas proprias, totalmente originais ou
livremente alteradas, como ocorre em Franca por meio do evento Coléquio de
Humanidades, tao positivamente citado pelos participantes dessa pesquisa.

Sobre as OTs, principal fomacdo em servico realizada pelo Nucleo
Pedagogico, pode ser observado no tratamento dos dados colhidos que elas séao
fonte de influéncia para a pratica dos professores. No entanto, apesar de o0s
professores perceberem sua importancia, utilizarem de sugestdes, recursos e
conhecimentos apreendidos em sua pratica, ainda h& criticas em relacdo a
organizacao e a socializacdo de boas praticas em sala de aula entre os docentes da
rede, mesmo diante do potencial de in. Verifica-se na fala de PCNPs e professores a
necessidade de melhorias nas condi¢cdes desse processo formativo, pode ser esse 0
motivo de que em alguns relatos as OTs sao criticadas.

E plausivel de interpretacdo que a OT necessita receber um tratamento de um
mini-curso em um evento académico, e ainda deveria ser divulgado com maior
antecedéncia, ter periodo de inscricdes dos interessados, material de apoio
antecipado: textos, videos, orientac6es para praticas em sala de aula, organizagéo e
até confeccdo de materiais pedagogicos, dentre outros. Tal antecipacdo e preparo

somaria em qualidade para a formacéao docente por meio do Nucleo Pedagdgico, os
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professores se sentiriam mais dispostos em participar e as atividades e reflexdes
realizadas seriam mais bem aproveitadas, por haver um preparo maior.

A avaliacdo e o monitoramento sdo 0s pontos mais frageis dessa politica, ao
gerar uma avaliacdo hibrida, dados do publico impactado de forma direta e de forma
indireta, nota do IDESP de toda a escola, é dificil mensurar até que ponto essa
formacdo realmente contribui para a melhoria na aprendizagem. Além disso, o
monitoramento da pratica em sala de aula ocorre de forma direta, com a presenca
do PCNP na escola ou apresentacédo do professor, esse modelo se torna um fardo
mais pesado do que o pouco numero de profissionais conseguem carregar.
Atualmente, esse acompanhamento ocorre de modo amostral e inviabiliza uma
analise mais ampla, além de reduzir drasticamente o potencial da formacéo
continuada, tanto o desenvolvimento de praticas pelos professores quanto para o
replanejamento da politica.

Com o que foi discutido, pode-se afirmar que a estrutura da proposta de
monitoramento que essa pesquisa faz devera integrar mais a formacdo continuada
oferecida pelo Nucleo Pedagogico com a sala de aula, fazendo com que se tenha
uma ideia maior e melhor sobre qual o real impacto dessa politica para o professor e
seus alunos. Em caso de utilizagdo desse instrumento, objetiva-se gerar resultados
gue possam ser usados pela Diretoria de Ensino de Franca e até mesmo a
Secretaria da Educacao do Estado de S&o Paulo, para melhorar a avaliagdo dessa
politica e que essas melhorias revertam positivamente para esse e outros programas
de formagé&o continuada.

Deveria haver o entendimento claro, por parte dos envolvidos em todas as
fases de uma politica publica educacional, de que a formacdo em servico e/ou
continuada do professor deve ter um papel muito maior que atualizar conhecimentos
ou apenas suprir modismos ou urgéncias. As politicas educacionais se efetivam e se
legitimam na pratica docente (ROTHEN CONTI, 2010), sendo assim, é importante
gue possibilitem uma pratica mais reflexiva e que estejam direcionadas a realidade
educacional e social das comunidades onde as escolas estdo inseridas. Todas as
acOes, portanto, devem proporcionar ao professor a possibilidade aprofundar seus
conhecimentos, inclusive em pesquisas académicas, a partir do seu contexto; para
isso, € fundamental uma maior valorizacdo desse profissional, para que ele tenha

tempo necessario e possibilidades financeiras destinadas a formacao.
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Apéndice- Roteiros de entrevista semiestruturada
Apéndice 1- Roteiro de entrevista dedicado aos professores das disciplinas de

Ciéncias Humanas (Geografia, Histdria, Sociologia e Filosofia)

Sobre o professor

1. Professor n°® __ : (sera atribuido um numeral de acordo com a sequéncia das
entrevistas)

2. |dade:

3. Qual seu tempo de servico em anos de magistério?

4. Qual sua situacdo funcional no cargo de diretor: efetivo, ndo efetivo ou outra
situacao?

5. Se nao é efetivo, qual a condigao: categoria “O”, “F”, “V” ou outra condigéo, qual?

6. Ha quanto tempo trabalha na escola em que atua no momento?

7. Qual o numero de escolas que trabalha? Defina qual pertence a SEESP, outros
estados, municipios e particulares.

8. Qual sua carga horaria total por semana? Defina a carga horaria por
cargo/emprego em: escolas da SEESP e escolas publicas de outros estados,

municipais ou escola privada.

Formacao

9. Qual tipo e area de graduacdo vocé cursou? Licenciatura Plena,
Complementacéo pedagodgica ou/e Bacharel e em qual area/disciplina?

10. Quais disciplinas que leciona?

11. Possui formacao complementar?

12. Se sim, em qual nivel? Cursos de formacao/aperfeicoamento, Especializacédo
lato sensu, Pés-graduacao stricto sensu ou outros tipos? Quais?

13. Quais cursos dessa formacao complementar foram realizados por iniciativa e
recursos proprios?

14. Quais foram indicados pela SEESP?

15. Quando foi a realiza¢do do ultimo curso ou processo de formacao?

16. Quais os principais empecilhos relacionados a carreira docente para a realizagéo

de um processo de formagao melhor?
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Sobre a participacdo nas reunides para orientacdo técnica

17.Quando é agendada uma reunido para Orientacdo Técnica — OT, vocé se
oferece para participar ou espera indicacdo dos gestores da sua escola?

18.Com que frequéncia vocé recebe com antecedéncia um cronograma com datas,
teméaticas ou resumo sobre como sera a OT?

19.Vocé conhece os canais de comunicacdo entre os professores e o Nucleo
Pedagogico? Aponte quais.

20.Qual a frequéncia e motivo que voceé utiliza esses canais?

21.Para quais fins vocé utilizou estes canais: duvidas sobre as OTs ou outros
eventos? Relate quais e como foi a experiéncia.

22.Caso vocé tenha feito alguma sugestdo ou critica ao utilizar os canais de
comunicacao, sua consideracao foi: acolhida, ignorada sem justificativa, ignorada
com justificativa, explique melhor.

23.Se sua consideracdo foi acolhida, ela foi discutida amplamente, mas sem
nenhuma mudanca ou foi discutida amplamente e isso gerou mudancgas?

24.Em sua opinido, com que frequéncia deveriam ocorrer as OTs?

25.Como vocé considera a estrutura das OTs em relacdo a: estrutura
organizacional, suporte técnico e duracéo.

26.Vocé acredita ser pertinente as tematicas das OTs? Explique melhor e cite
exemplos.

27.Vocé acredita ser importante a formacao por meio do nucleo pedagdégico na sua
pratica em sala de aula? Explique e cite exemplos de como esta ja contribuiu nas
suas aulas.

28.Vocé ja formulou um ou mais projetos ou acdes para melhoria da aprendizagem
em sala de aula baseados em alguma orientacdo das OTs ou outras atividades
do Nucleo Pedagogico?

29.Qual foi o tema/nome do projeto que vocé aplicou, para qual série/ano e qual era
o principal objetivo?

30.Como foi a construcdo das fases deste projeto, quais as principais dificuldades
nas fases de: planejamento, aplicacdo, avaliacdo e socializacdo na escola,
professores e DE?

31.Quais as facilidades e dificuldades para aplicar em sala de aula as orientagbes

das oficinas técnicas?
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32.Se voceé socializou o projeto fora da sala de aula ou da escola, como foi 0 espaco
e a recepcao pelos colegas docentes e PCNPs?

33.Houve contribuicéo direta dos demais docentes, gestdo, PCNPs nestas fases?

34.Houve a contribuicdo ou presenca de um PCNP durante a aplicacdo ou
socializagéo dos resultados deste projeto? Como foi a colaboragdo ou presenca
deste profissional?

35. Quais as principais melhoras que vocé identificou durante ou/e apds a aplicacéo
deste projeto no que se refere a aprendizagem de determinados temas, na
relacdo professor-aluno ou aluno-aluno ou outros fatores? Explique melhor.

36.De forma especifica e direta, no que esta formacao ja contribuiu na sua pratica
em sala de aula na formulacdo e aplicacdo de projetos tematicos em sala de
aula?

37.Vocé tem propostas para melhorar a formagdo por meio do nucleo pedagdgico

ou a estrutura das OTs? Quais?
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Apéndice 2 Roteiro de entrevista dedicado aos professores designados para o
cargo de PCNP - Professor Coordenador de Nucleo Pedagogico, na Diretoria

de Ensino da Regido de Franca

Sobre o professor designado para a funcao de PCNP

PCNP n°® . (sera atribuido um numeral de acordo com a sequéncia das

entrevistas)

1. Idade:

2. Sexo:

3. Qual seu tempo de servico em anos de magistério?

4. Qual sua situacdo funcional no cargo de diretor: efetivo, ndo efetivo ou outra
situagcao?

5. Se néo é efetivo, qual a condig¢ao: categoria “O”, “F”, “V” ou outra condigao, qual?

6. H& quanto tempo vocé trabalha no Nucleo Pedagdgico na funcédo de PCNP?

Formacao

7.Qual tipo e area de graduacdo vocé cursou? Licenciatura Plena,
Complementacao pedagodgica ou/e Bacharel e em qual area/disciplina?

8. Quais disciplinas que lecionava?

9. Em qual(is) disciplina(s) que vocé € PCNP no nucleo Pedagdgico?

10. Possui formagé&o complementar?

11.Se sim, em qual nivel? Cursos de formacéao/aperfeicoamento, Especializacéo lato
sensu, Pés-graduacao stricto sensu ou outros tipos? Quais?

12.Quais cursos dessa formacao complementar foram realizados por iniciativa e
recursos proprios?

13. Quais foram indicados pela SEESP?

14.Quando foi a realiza¢do do ultimo curso ou processo de formacao?

15. Quais os principais empecilhos relacionados a carreira docente para a realizagdo

de um processo de formacdo melhor?

Sobre o Nucleo Pedagdgico onde trabalha
16.0 Nucleo Pedagdgico de Franca possui assessoria de um ou mais profissionais
na area de: Informatica, Politicas Publicas, Administracdo, Secretariado ou outros

profissionais? Quais?
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17.As tematicas das OTs (reunides para orientacdo técnica) sdo escolhidas pelo
Nucleo Pedagogico ou pré-estabelecidas pela SEESP? Explique melhor.

18.Caso seja 0 Nucleo Pedagodgico, como € o processo de definicdo desta escolha e
quais critérios sdo levados em consideracdo? Explique melhor.

19.Se for a SEESP, como essa escolha é comunicada aos Nucleos Pedagd6gicos?
Ha possibilidade de adaptacfes, mudancas e/ou intervencdes? Explique melhor.

20.0s professores sdo comunicados com antecedéncia sobre os temas a serem
trabalhados nas OTs? Explique melhor.

21.Se sim, como sdo comunicados e ha a possibilidade de proposta de sugestbes?

22.Como ocorrem as acles de formacao que o Nucleo Pedagdégico desenvolve na
area de Ciéncias Humanas: eventos académicos, OTs, acompanhamento do
trabalho docente nas escolas ou outras acdes? Quais?

23.Em sua opinido, quais destas a¢des tém maior impacto ou Sdo0 mais importantes
na formacao docente? Explique melhor.

24.Dé um exemplo pratico que vocé identificou, durante suas atividades, deste
impacto.

25.A estrutura (como, quando, onde, sequéncia de temas) das a¢Bes do Nucleo
Pedagodgico em eventos e OTs com professores de uma mesma area do
conhecimento sdo definidas previamente pelo Nucleo Pedagdgico ou pela
SEESP?

26. Se for definida pelo Nucleo Pedagdgico, explique se ha e qual a importancia do
espaco para a discusséo de temas locais das escolas de Franca.

27.Como é definido o cronograma anual da tematica e data dos eventos e OTs?

28.Esta agenda é divulgada para a rede de escolas da Diretoria Regional de Ensino
de Franca com que antecedéncia?

29.Se sim, com qual frequéncia?

30. Quais os canais de comunicacédo entre o Nucleo Pedagdgico e os professores?

31.Como e de que forma o Nucleo Pedagogico divulga a existéncia e o modo de
utilizacao desses canais?

32.Em sua opinido, os professores utilizam estes canais com mais frequéncia para:
Solucionar duvidas sobre as OTs ou outros eventos, reclamacdes, sugestdes,
contribuicdo com material, estratégia didatico-pedagodgica ou textos, auxilio de

um PCNP ou outros motivos? Explique melhor.
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33.Em sua opinido como a utilizagdo destes canais pelos professores poderia ser
melhorada?

34.Os professores opinam, propdem mudanc¢as ou contribuem com frequéncia para
a formacgéo que recebem por meio do Nucleo Pedagdgico? Explique melhor.

35.Caso os professores proponham sugestbes ou mudancas nas OTs, seria
possivel que esta sugestdo fosse acolhida e, se vantajosa e possivel,
incorporada ao processo de formacao? Explique melhor.

36.Quais dessas sugestdoes tém maior possibilidade de ser efetivada: mudanca ou
insercao de temética na OT ou evento, organizacdo sequencial da programacéo,
participacdo de profissionais externos, ex. psicélogos ou outras sugestdes?
Quais? Explique melhor.

37.0corre com mais frequéncia o acompanhamento do trabalho docente em sala de
aula pelos PCNPs por: convite da gestdo da escola ou pelo préprio professor,
sugestdo dos supervisores de ensino, denuncias da comunidade escolar,
cumprimento de uma agenda de visitas definida pela Diretoria de Ensino ou
outras formas? Quais?

38.Em sala de aula, o PCNP tem a funcao de: observar problemas apontados pela
escola, supervisor de ensino ou comunidade escolar, acompanhar docentes
protagonistas e socializar novas estratégias de aprendizagem com a rede,
acompanhamento de projetos para a melhoria da aprendizagem, monitoramento
dos resultados da formacao em servi¢o. Ha outras funcbes? Quais?

39.Na atuacdo em sala de aula, o PCNP: faz um relatério de observacao de apenas
uma aula, acompanha um conjunto de aulas necessarias para o desenvolvimento
de um determinado conceito, divulga o relatério ao professor que teve a aula

BN

observada e a gestdo da escola, discute o que foi observado e propdes
mudangas, retorna a escola do professor observado anteriormente para
investigar se houve mudanca a partir das sugestbes do relatério ou outras
acdes? Quais? Expliqgue melhor como ocorre cada uma delas.

40.Quando € sugerida aos professores uma tematica base para a formulacdo de
projetos em sala de aula, como o PCNP acompanha algum destes projetos e
como estes sdo socializados com a rede de ensino?

41.Em relacdo as acbes do Nucleo Pedagogico (OTs, eventos, presenca nas
escolas, etc.), quais os principais problemas que permeiam as etapas da

implementacéo desta politica publica em relacéo a: participacdo dos professores,
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autonomia do Nucleo Pedagodgico em relacdo a SEESP, recursos financeiros e o

monitoramento dos resultados da formagcao em servico?



