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RESUMO

A educacdo escolar organizada pela burguesia dald@mrnou-se um simbolo da
modernidade, pois, fundamentada nas ciéncias yie&s, disseminou os valores modernos
como a racionalidade, a previsibilidade e a certBzaentanto, nota-se que as explicacoes
fornecidas pelo paradigma da modernidade tém sidstgpnadas nas uUltimas décadas, dando
espaco para outras teorias da realidade social.traabitoriedade tem levado alguns
estudiosos das questbes sociais a vislumbrar i idéc"novos tempos" - denominados, por
alguns, de pés-modernidade -, enquanto outropnetaxm que vivemos a "radicalizacédo” da
modernidade. Paralelamente a este momento hist@sscstimos a reestruturagdo do sistema
capitalista, na qual grupos econémicos realizamameas periféricas no sistema econdémico-
produtivo para manutencéo da logica do capitaltéNagerim, faz-se entdo uma chamada
publica por uma “nova” escola que prepare nossasg@as e jovens para 0s “novos” tempos.
Na iminéncia de diversos e antagonicos projetosodéeedade e de escola, ndo por acaso, a
formacdo de professores evidencia-se nos debatracos contemporaneos. Nossas
preocupacdes focaram a politica de formacédo cantiauede estadual paulista, analisando os
pressupostos que lhe dao sustentacdo. Neste seatidbjetivo do estudo foi analisar
criticamente a politica de formacao continua do$egsores de Educacao Fisica organizada e
implementada pela Secretaria de Educacdo do Egmd@®Ao Paulo por meio das acdes da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CHEdRando como referéncia, os
discursos contemporaneos sobre a formacdo conti@oemo meétodo de investigacéo
cientifica, optamos pela bricolagem, como definida Kincheloe (2007) quando propde,
entre as tarefas do pesquisador, o entretecimengo pdntos de vista dos envolvidos,
buscando romper com o reducionismo e a fragmentigEimnétodos positivistas. A partir dai,
entretecemos uma interpretacdo da realidade reclwrraos pontos de vista dos atores da
politica formativa quando instadas a analisar s@UA rede aprende com a rede”, ao
discurso da midia acerca do assunto e ao confrentamcom o referencial tedrico.
Interpretamos que a politica estadual de formagédirua de professores insere-se no
“pacote” de politicas educacionais neoliberais, igekiem os sistemas de avaliacdo externa,
a remuneragdo por desempenho e o curriculo. Aimlosgrvamos que a politica formativa
alinha-se, também, as politicas formativas hegera8ncontemporaneas que apostam na
responsabilizagcéo, aperfeicoamento e no méritwiohal como valores centrais.

Palavras-chave: Politicas educacionais; Formacaatowua; Educacao Fisica



ABSTRACT

The school education organized by the west nobldmeaame a symbol of modern times, for
as it was based in the positivistic science, digsat®d the modern values like the rationality,
the foreesability and the certainty. However, it t& observed that the explanations given by
the paradigm of modernity have been questionedhenlast decades, giving space to other
theories of social reality. This transition hasdiaksome scholars of social questionings to
glimpse the beginning of a “new era”- denominateg,some, as post modernity — while
others interpret that we live in a ‘radicalizationf modernity. In a parallel way to this
historical moment, we watch the restructuring af tfapitalist system, in which economical
groups perform peripheral changes in the economicaluctive system to maintain the logic
of the capital. Meanwhile, it is done a so call jpuballing or a “new” school that prepare our
children and youngsters for a “new” era. In ther@nice of several and antagonistic projects
of the society and the school, not by chance, tiedtion of teachers is evident in the
contemporary academic debates. Our worries focosdte political of continuous education
of state net of Sao Paulo, analyzing the presumgtibat support them. In this way, the
objective of the study was to analyze, criticallye politic of continuing education of the
teachers of Physical Education organized and imghted by the Secretary of Education of
the State of Sao Paulo through the actions of therdnation of Studies and Pedagogical
Rules (CENP), using as reference the contempoiaouskions about continuing education.
As a method of scientific investigation, we optext the bricolage , as was defined by
Kincheloe (2007) when he proposed amongst the meseés tasks, the intertwining of the
points of view of the involved, trying to break tithe reductionism and the fragmentation of
the positivist methods. Therefore, we intertwineirgterpretation of the reality surveying to
the point of views of the actors of formative piglivhen urged to analyze the course “The net
learns with the net”, to the speech of the mediautibhe topic and the confrontation as a
theoretical reference. We interpreted that theespatlitics of continuing education of the
teachers are inserted in the “package” of the hedd educational politic, that include the
systems of external evaluation, the compensatiosugfih performance and curriculum. Still,
we observe that the formative politic align itsedlso, to the contemporary hegemonic
formative politics that bet in the action of respitility, improvement and individual merit as
central values.

Key Words: Educational politics, Continuing Educati Physical Education
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1. INTRODUCAO

Comecamos explicitando os motivos que nos levargrasguisar as politicas
de formacéo continua de professores de Educaci@a,farticularmente, aqueles pertencentes a
rede estadual de ensino paulista.

Na pesquisa anterior (LIPPI, 2005), a qual investig atuacao do professor de
Educacédo Fisica da rede estadual de ensino, app@doma proposta pedagdgica organizada
pelos 6rgdos centrais da Secretaria de Educacketddo de Sao Paulo (SEE/SP), foi constatado
gue os principais entraves, que interferiam na id@a@¢ do ensino desses professores,
extravasavam o cerne da proposta pedagogica eagstalacionados a outros fatores, como:
formacédo do professor, condi¢gbes salariais e naggeendo que, dentre estes fatores, verificou-
se que a formacéo inicial e continua dos professmerecia atencao e investimentos continuos
em curto, médio e longo prazos.

Soma-se a esta constatacdo, a observacédo empdizada enquanto professor
da rede estadual durante o periodo de 2005 a 2@0&ual se verificou uma auséncia de
continuidade nas agbes formativas para a area deaE@lo Fisica, bem como acodes
descontextualizadas do ambiente escolar. Num dontocial que inclui pressdes de diversos
segmentos sociais pela atualizacdo constante afisgiwnais da educagdo e uma cobranca da
comunidade escolar por um ensino de boa qualidatielesarranjo institucional na formacao
continua de professores provocou aflicdo por moteesquisador, o qual decidiu investigar os
elementos que influenciam a atual configuracaodditiga formativa da SEE/SP.

Durante o percurso inicial de construcdo da peagusesenciamos uma
inflexdo nas politicas educacionais com a entraslagavernador José Serra, sendo que as
mudancas intensificam-se com a assuncdo da pasemutmcao estadual por Maria Helena
Guimardes Castro e, posteriormente, com a chegadadlo Renato Souza. Tal movimento
politico provocou mudancgas substanciais nas paditicurriculares e formativas da rede em
guestdo, o que reforcou a nossa necessidade di® espesquisa sobre os impactos das politicas
formativas, que se delineiam em busca de formag&®terminadas identidades sociais.

Fora do ambiente escolar, encontramos transformagd&urais e sociais que
tém alterado sensivelmente os comportamentos d&oge e de grupos sociais. Esse periodo

batizado por alguns socidlogos de “pOs-modernidatdei questionado as estruturas da
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modernidade que até entdo sustentavam os prinegaisnentos que regiam o ambiente escolar.
Faz-se entdo uma chamada publica por uma “novalasgcie prepare nossas criangcas € Nnossos
jovens para 0s “novos” tempos que estao por virte&aologias de informacé&o e comunicacao
alteraram o processo de producédo e divulgacao mleeconentos, o que criou um discurso que
todos devem manter-se atualizados, inclusive degsores. Todas essas questdes interferem no
debate acerca da formacao de professores, o qual ghas seguintes indagacdes: qual o perfil do
professor que almejamos para educar as futuragGpsa Existe a necessidade de nos atualizar
tanto quanto estdo nos exigindo? De onde partgmmeasdes para a modificacdo das politicas de
formacdo permanente dos professores em exercigo@ekandas da contemporaneidade tém
exigido mudancas na politica formativa que atendesinteresses de quais grupos sociais?

A interpretacdo dessa realidade social que se itonst a definicdo por
identidades docentes que queremos formar ndo atawecampo da neutralidade politica. Nota-
se uma disputa politica, ideolégica e simbolicastamtie pela determinacdo do perfil e das
caracteristicas docentes que devemos privilegidomaacao inicial dos futuros professores e na
formacdo continua dos professores em exerciciosgpée nuances, notamos que 0S grupos
empresariais almejam uma educacao escolar querprap@essoas para ingressar no mercado de
trabalho, ao mesmo tempo em que observamos grugmigiss que acreditam na instituicdo
escolar como formadora de pessoas que possambecimnta partir dos principios de democracia
e justica social, para a construcdo de uma soaedkmibalizada, multicultural e multiétnica, a
gual se evidencia. Nesse campo simbdlico de l@asiganizacdo da escola, o curriculo, 0s
sistemas avaliativos e os professores estdo inseeiddo alvos constantes de politicas publicas
produzidas por esses grupos sociais, 0s quaistdmmoliticamente a constru¢cdo de um sistema
de ensino alinhado com as suas concepc¢des de ateietipesar de varias pessoas e estruturas
da educacdo escolar serem alvo de politicas, @masmbs que o professor assume papel
importante na educacéo escolar. Portanto, decidiot@s os holofotes na discussdo acerca da
formacgéo continua desse profissional.

A partir do exposto acima, a presente pesquisacamo objetivo: analisar
criticamente a politica de formacdo continua dasegsores de Educacdo Fisica organizada e
implementada pela Secretaria de Educacdo do Estaddédo Paulo, por meio das a¢bes da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagodgicas (CHBIRando como referéncia os

discursos contemporaneos sobre a formagéao continua.
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Para tanto, selecionamos o método da bricolagem fgatar responder as
perguntas e as indagacdes da pesquisa. A bricolagema inovacao epistemoldgica que nao se
configura um “novo” método de pesquisa. Configil@a&emo uma nova atitude, um sentido que
busca romper com a légica dominante de produzihecmentos. De fato, a bricolagem critica
as ciéncias positivistas que se baseiam em instteede pesquisa tradicionais, a0 mesmo
tempo, configura-se como uma alternativa para modtonhecimentos e interpretacbes da
realidade que respeita os diversos olhares e é&ques que permeiam a sociedade multicultural
contemporanea. Na bricolagem, a validade e o digottifico se estabelecem pela multiplicidade
de vozes, pela utlizacdo de diferentes métodos pdequisa e pela explicitacdo do
posicionamento do investigador. Por isso, buscasea® interpretacbes de pessoas que se
localizam em diversas esferas da politica formalvaede estadual, com a intenc@o de construir
uma analise consistente do objeto de estudo.

Para aproximarmos das discussdes e producdes axanwdobre o objeto de
estudo, realizarmos as primeiras interpretacdesnstrwirmos um referencial tedrico, optamos
por buscar os estudos e as pesquisas que tentangpneender os fendmenos que interseccionam
com o0 objeto de pesquisa, entre eles: o contex¢enmilerno, o neoliberalismo, as politicas
educacionais, 0s pressupostos tedricos acercardadao de professores e as politicas de
formacédo continua de professores.

Tais aproximagdes permitiram-nos organizarmos ereetial teérico em dois
capitulos. Apdés a descricdo do método, preocupasogom as questdes macrossociais,
discutimos as transformacdes sociais e culturaesv@m modificando sensivelmente as relacdes
entre as pessoas, as instituicdes sociais, 0s ctangEntos das pessoas, a dinamica escolar,
enfim, as formas de organizacéo da sociedade. ltoagemos a producéo tedrica de socidlogos
gue interpretam o fendmeno contemporaneo batizaddpds-modernidade”, “modernidade
liquida” ou “hipermodernidade”, o qual, segundosgelabalou os pressupostos e pilares da
racionalidade moderna que sustentam as principagituicdes sociails da sociedade
contemporanea. Inserimos na discussao o neolibe@limetamorfose do sistema capitalista que
se apoia no capital financeiro e na privatizacaseseicos publicos para manter a “mais-valia”, o
status quoe a manutencdo do modelo econdmico. Tanto o donigds-moderno quanto o
neoliberalismo tém exercido influéncia sobre asitipas educacionais (financiamento e

organizacao) e os sistemas de ensino (curricutoneal;do de professores). Por fim, tentamos
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relacionar como a escola e os professores est@odos no debate contemporaneo da poés-
modernidade e do neoliberalismo.

No capitulo seguinte, focamos a discussao teédeeca da formacgado continua
de professores. Primeiro, com base em pesquisatudos, apresentamos a discussao tedrica
recente sobre a formacdo continua de professoresugere formas, conteddos, justificativas,
locais, limites e aspiracdes para organizacdo détigas dessa natureza. Em seguida,
apresentamos uma reflexdo sobre a influéncia desurtios neoliberais e pds-modernos na
fundamentagdo das justificativas que apontam aseElz@le de uma politica sistematica de
formacédo continua de professores. Na sequéncierestesnos as politicas de formacéo continua
implementadas pela rede publica estadual de S8o,R®as Ultimas décadas, e analisamos 0s
referenciais teoéricos utilizados para sua impleagdd. Por fim, recorremos a teorizacdo acerca
das politicas de formacdo continua de professomsanperspectiva critica e procuramos
identificar algumas experiéncias concretas de afgiesativas baseadas nesse referencial, para
refletirmos sobre a producédo de subsidios a finsagestruir uma politica de formacdo docente
calcada nos principios de democracia, de respeiiteeasidade cultural e de justica social.

A seguir, apresentamos 0 nosso texto como portanttada (POETA) que
trouxe como objeto de analise a politica formatilea SEE/SP, tomando como referéncia as
iniciativas no biénio 2008-2009. Fazendo uso deotkagem, o texto foi entretecido a partir dos
posicionamentos dos diversos depoentes que seiqgmasEm frente as atuais politicas
formativas. Dessa forma, esse capitulo foi corgrai partir de um “ir e vir” constante. O texto
foi realimentado pelos depoimentos sobre a polfticenativa de diferentes informantes, pela
analise do pesquisador sobre o curso de formagétnoa “A rede aprende com a rede”, pelas
interpretacdes das reportagens publicadas peldasrdgdbre as politicas educacionais e a partir
de inferéncias do pesquisador fundamentado noerefeal tedrico discutido nos dois primeiros
capitulos. A cada nova realimentacdo, eram geradess questdes/interpretacdes que foram
sendo confrontadas com os depoimentos dos partteipala pesquisa. Esse “ir e vir” produziu
nove secodes, nas quais analisamos a politica d&¢dio continua de professores da SEE/SP sob
diversos angulos.

Nas consideragfes finais, apresentamos uma sitéssaossas interpretacdes
sobre o processo formativo que se instala no estad®éo Paulo. Todavia, desde ja, destacamos

gue essa ndo € uma interpretacdo acabada, e sinentdor@a, parcial e transitoria. Essa
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dissertacdo apresenta-se como uma interpretacdwnaeanalise sobre a politica formativa da
SEE/SP, baseada em divergentes pontos de vis& eratende tornar-se “verdade” absoluta.
Pelo contréario, o texto buscou desconstruir detemdos discursos que sao profetizados como

verdades Unicas e incontestaveis no contexto cEa&meo.
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2. COMO A PESQUISA FOI ENTRETECIDA

O verbo entretecer significa tecer junto; tecereaneando. O uso desta palavra
nao é aleatdrio, tampouco estético, mas, de fatencional. O ato de entretecer fundamenta a
concepgcdo de pesquisa que se pretende construiarte ge uma perspectiva critica,
questionadora, dialdgica e dialética. Dessa fotewr junto, entremeando, almeja uma producéo
coletiva de conhecimentos, respeitadora de mutipirspectivas que contemplem o ir e vir, o
relativo, o temporério e o imprevisivel da compliexie contemporanea.

O entretecer deve ser uma ac¢do continua e constamiz pesquisa que aponta
a bricolagem como recurso para a interpretacdo eddidade e para a construgdo de
conhecimentos acerca dela. Fundamentados pelagdmdtetrica de Kincheloe e Berry (2007), a
nossa escolha pela bricolagem busca dar coerémgiasicionamento politico e epistemoldégico,
gue é defendido nos capitulos a seguir. Baseamowndato, repetidamente mencionado pelos
autores consultados, de que ndo é possivel provmasformacdes e mudancas nos quadros
sociais sem modificar ou alterar as estruturas eratquias, que regem a producdo dos
conhecimentos cientificos.

Os métodos duros, inflexiveis e pragmaticos ndacafazes de compreender a
complexidade das relagdes sociais e humanas nangpotaneidade. Dessa afirmacgéo, partiu a
necessidade de pensar e buscar outras formas eteci@acia, ou seja, outras possibilidades de
interpretar a realidade. Na bricolagem, n&do seadsscobrir verdades, como se elas estivessem
escondidas a espera de um investigador, buscaesgdencomo as verdades foram construidas e
guestionar como as verdades impostas pelos discunggemonicos sdo produzidas e
reproduzidas pelos diversos agentes sociais. Oesse, a bricolagem constitui-se como um
instrumento de questionamento dos discursos eatdades validados por métodos de pesquisa
positivistas e tradicionais.

A bricolagem é uma inovacédo epistemoldgica quesedconfigura um “novo”
método de pesquisa. Configura-se como uma novalafium sentido que busca romper com a
l6gica dominante de produzir conhecimentos. De , fatobricolagem critica as ciéncias
positivistas que se baseiam em instrumentos deupasdradicionais, a0 mesmo tempo,
configura-se como uma alternativa para produziheoimentos e interpretacdes da realidade que
respeitam os diversos olhares e experiéncias, as guermeiam a sociedade multicultural

contemporanea. Efetivamente, a bricolagem almejgeo com o reducionismo, o parcelamento,
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a fragmentacéo e a neutralidade cientifica dos doétpositivistas, os quais, segundo Kincheloe
e Berry (2007), legitimam as relacdes de podeigdess.

A multiplicidade, a pluralidade, a imprevisibilidade a incerteza s&o
caracteristicas marcantes do momento pos-modememporaneo e devem ser consideradas na
producdo dos conhecimentos cientificos. Kincheldgegry (2007) alertam-nos, ao valorizar a
producdo de conhecimentos alicercados por um Uolicar ou ldgica, corre-se o risco de
legitimar e universalizar os discursos, os val@es conhecimentos de um determinado grupo
social como se fossem pertencentes a uma cultuah §ortanto, para interpretar a realidade e
compreender os discursos sobre ela, torna-se ergem concepcao de pesquisa que contemple
a sobreposicéo e a interdependéncia dos multipkied presentes no cotidiano.

Isolar as variaveis e destacar do contexto proaatios metodoldgicos
endeusados pela ciéncia positivista carrega lidéscpara interpretacfes consistentes da
realidade social. A elaboragédo de teorias e contetbs nada mais € do que a producdo de
artefatos culturais e linguisticos. Assim, partelgg@ressuposto que a interpretacdo do objeto de
estudo é inseparavel da dindmica social e histgueao moldou. Logo, a bricolagem considera
gue o objeto da pesquisa é inseparavel do seuxtonia bricolagem, a linguagem e as relagbes
de poder assumem posicdo central para as analisesrgretacoes da realidade por considerar
esses elementos como principais mediadores da®eslaociais na contemporaneidade.

Diferentemente da pesquisa positivista, a subgte e o posicionamento
politico ndo sédo descartados, pelo contrario, sBwgados. Para a constru¢do de conhecimentos
a partir de multiplas vozes, é preciso saber desdoeais as explicacdes sao fornecidas, quais as
experiéncias culturais e sociais que influenciacmmlhares sobre determinado fendmeno, ou
seja, € preciso ouvir diversas explicacdes sobobjeto estudado para que dele possamos nos
aproximar por inameros caminhos e, talvez, chegarmmultiplas interpretacdes. Repudia-se o
posicionamento autoritario de aceitar uma Unicalieagio impregnada pelos valores e
preconceitos do investigador, o qual se apresaent® @ortador dos instrumentos adequados e
absolutamente neutros, politicamente falando.

A interpretacdo de fendmenos sociais e a constrdgdoonhecimentos s&o
campos simbdlicos de lutas disputados pelos digegaapos sociais e culturais que compdem a
sociedade e tentam fazer prevalecer suas concepigdesundo e sociedade. Dessa forma,

qualquer pesquisador influencia-se pelos valoresxperiéncias pessoais, familiares e
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profissionais, por isso que o conhecimento e ositiyador ndo sdo neutros. Crer na neutralidade
seria ingenuidade de alguns e esperteza de ogesapostam nesse artificio para garantir a
hegemonia. Por isso, a necessidade da multiplieiddel vozes no desenrolar da pesquisa,
principalmente, aquelas marginalizadas, bem conexpécitacdo do posicionamento politico e
epistemolégico do pesquisador sédo instrumentoseiseprdiveis para construcdo da pesquisa ha
perspectiva da bricolagem.

A bricolagem entende que qualquer fendmeno estudiddo passa de um
recorte da realidade que pode ser explicado e @angido por multiplas perspectivas. O ato de
fazer bricolagem pode ser exemplificado pelo lomgdaragem americano “Ponto de vista
Neste filme investiga-se quem séo os autores datentado terrorista, para tanto sdo mostradas
as perspectivas das pessoas com diversas tragetgua estiveram no local do crime, sobre os
mesmos 15 minutos antes e depois do momento dtadterO interessante do filme € que se
analisarmos o atentado sob a perspectiva de unta eissoa, provavelmente, incorreremos
numa analise equivocada, o que reforca a necessidad consulta as mudltiplas vozes,
posicionamentos e perspectivas para a producdoodkRecimentos, sempre provisorios e
subjetivos. Todavia, diferentemente do filme, didede ndo é um quebra-cabeca pronto para ser
montado. Numa pesquisa, baseada na bricolagemaneremos todas as pecas, nem todas as
pecas que recolhemos pertencem a esse quebra-cabegrorque a realidade € complexa, ndo
linear e repleta de interpretacdes sobre os sedsENos.

Na bricolagem, a validade e o rigor cientifico setakelecem pela
multiplicidade de vozes, pela utilizacdo de difeesrmétodos de pesquisa e pela explicitacdo do
posicionamento do investigador. Kincheloe e Be2Q0O7) defendem que o rigor se afirma na
consciéncia da consulta a diversidade de constsugimbdlicas da realidade social. Na
bricolagem ndo se estudam as partes, investigastendomeno e as relacbes com a realidade
gue o cerca, ou seja, na qual ele esta presemtessoo os métodos e procedimentos positivistas
nao servem para uma pesquisa dessa natureza. €cocoehto produzido a partir do processo de
bricolagem é sempre provisoério e em processo. Etraoyalavras, ndo existe um fim a ser
alcancado e, muito menos, verdades inquestionadeisfato, cré-se que existem diversas
interpretacdes da realidade social que se sustemtaartir de discursos e constru¢cdes sociais dos

grupos que a compdem.

1 TRAVIS, P. Ponto de vista, Sony Pictures, EUA, 200
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O entretecer, ato importante na bricolagem, diferesubstancialmente do
“coletar e interpretar dados” da pesquisa tradalioha perspectiva tradicional monoldgica,
visita-se a realidade e coletam-se os dados qé® seterpretados a partir de um referencial
tedrico pré-determinado. Isto €, produzem-se cantegtos a partir de um olhar bem especifico,
apesar de autodeclarado neutro. A bricolagem op@s-pesquisas monoldgicas e promove o ato
de entretecer, que rompe com a arrogancia de utegretacao univoca. Para entretecer, acéo
fundamental dosbricoleurs empregam-se variados instrumentos de pesquisaotamdo
favorecer a multiplicidade de vozes e interpretagzerca do objeto de estudo em questdo. Em
resumo, a bricolagem seria a utilizacdo de difeseestratégias metodoldgicas de acordo com as
experiéncias do pesquisador no desenrolar da E@squi

2.1. Ouvindo as vozes, compreendendo 0s sujeitosrgretecendo o conhecimento.

Para entretecer o conhecimento, precisamos ougijegos e compreender em
guais pressupostos sustentam seus argumentos.eTga@lquer sujeito produz suas teses, suas
teorias sobre qualquer fendmeno que o cerca. Tadauvias explicacbes sdo carregadas dos
valores que compartilha, lembrando que os discunsms sdo produtos individuais, mas de
grupos, de coletivos, de instituicdes. O entreteoafigura-se a partir da multiplicidade de vozes
e do alinhavar dessas vozes, compreendendo ddogahlpartem os discursos e quais grupos
atuam em sua defesa.

O objetivo da pesquisa foi analisar criticamentepafiticas de formacéao
continua de professores de Educacéo Fisica da ERIE(portanto, ouvimos pessoas que estao
envolvidas com essas politicas, seja como alva,s®o proponentes. Para tanto, recorremos as
narrativas de oito depoentes representantes dasesetque se posicionam em diversos
segmentos da educacdo, desde aqueles que exeressdgs sobre as politicas formativas, até
agueles que sdo alvos constantes. Dessa formamasvdos seguintes depoentes: 1) Dois
assessores pedagodgicos da SEE/SP; 2) Dois gedtbesscola (diretora de escola e professora-
coordenadora); 3) Uma professora de Educacdo FidijcdJm representante do sindicato
(APEOESP); 5) Um jornalista de um periédico de deanirculacdo; 6) Uma pesquisadora de
politicas educacionais.

A escolha desses depoentes nao foi aleatoria.tbebfiascamos equilibrar: a) a

guantidade de representantes que pertencem a eeelestho com aqueles que ndo pertencem,
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mas exercem influéncia; b) a quantidade de rept@s&s que tradicionalmente se posicionam a
partir de ideias progressistas e conservadoragl quantidade de representantes que estao
alocados em diferentes niveis da hierarquia adtratisa, bem como, aqueles que estao fora
dela. Tal preocupacdo com o equilibrio de forcasagfundamentou-se na necessidade de dar
importancia a multiplicidade de vozes e discurses gnalisam, interpretam e influenciam as
politicas formativas da rede estadual paulista.

O proposito nado foi fazer entrevistas, coletar dagldazer interpretaces a luz
da revisao de literatura. Fundamentados em Kinehel®erry (2007), partimos de um texto
como porta de entrada (POETA), que foi produzigariir do depoimento de um dos assessores
e a partir das primeiras aproximagfes e interpbetagdo pesquisador sobre o fenédmeno
estudado. Esse texto foi realimentado a partimdasativas e das interpretacdes dos informantes
da pesquisa, que se posicionaram a favor ou castmncepcdes expressas, apresentaram seus
argumentos e trouxeram novas informagdes. Alénddpsimentos, o POETA foi modificado e
acrescentado pelas interpretacdes do pesquisaskosoly a luz do referencial tedrico apresentado
na pesquisa, realimentou o texto inicial alteranalmpliando, esclarecendo, modificando e
guestionando os posicionamentos e argumentos apades pelos participantes da pesquisa.

As entrevistas ndo foram estruturadas e inflexjymisvaleceu o dialogo para
favorecer a narrativa do depoente. Narrar significllar ao passado e reconstruir a propria
histéria, construir um sentido a ela. Quando esta@mo contato com a realidade, somos capazes
somente de captar alguns fragmentos dela, mas es estmos sentidos, por meio do
estabelecimento de relacdes effétes e historias, e assim construimos a nossariaig nossas
interpretacdes sobre a realidade. A nossa higtdftieencia e € influenciada por nossa forma de
pensar e agir. A narrativa, por mais fantasiosasgjgepara o locutor, é verdadeira e legitima.

Diferentemente de outras perspectivas de pesquistencdo nao foi comparar
uma entrevista com a outra, mas buscar elemenwsag permitiram entender a compreensao,
as interpretacfes e as impressdes daquele grupsseapado sobre as politicas de formacao
continua da rede estadual: 0 que pensam sobreaas pbliticas de formacéo, quais 0s juizos de
valor, quais sdo 0s aspectos positivos e negatiuesEs SA0 0S avangos e 0s retrocessos, quais
seriam as possiveis alternativas de mudanca. Eriame destacarmos que os posicionamentos
dos informantes ndo sdo eminentemente individ@dsnformantes ndo séo sujeitos autbnomos,

eles influenciam e sao influenciados pelas esfamis a que pertencem ou acessam.
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Outros elementos que foram realimentadores do nB€&3BTA foram: os
videos explicativos que acompanham os “Caderngeafessor” da atual proposta curricular da
rede estadual, os materiais audiovisuais, que aaomaon o curso a distancia da SEE/CENP
oferecidos aos professores sobre os pressupostosutpsidiam o curriculo da Rede, as acbes
educacionais do governo estadual e as reportagdii€gras nos jornais e revistas de grande
circulacdo, cujas politicas educacionais paulisés debatidas. A andlise interpretativa desses
artefatos midiaticos de formacdo serviu como elemeaalimentador do POETA. A partir
desses, pudemos, também, fazer inferéncias sobme os recursos audiovisuais (construcéo,
conteudos e formas) tém se tornado um aparato faonenportante das atuais politicas de
formacéao continua.

A bricolagem constitui-se nessa constante interagfi®@ o POETA e o circuito
de realimentacdo (alimentado por informantes eise®)l O processo de realimentacdo é
continuo e ndo quantificavel, dependendo das nimfasmacdes que surgirem, o texto inicial
podera ser reorganizado. E esse ir e vir que dgisténcia ao conhecimento produzido, ou seja,
o rigor e a validade. A interpretacdo na bricolagein possui um método. Os fendmenos, que
serdo analisados, precisam de meétodos singularescteolos com a situacdo cotidiana. Se,
padronizamos os métodos, distanciamo-nos da rdalidaonstruimos interpretacdes distorcidas
ou viciadas. Devem-se desenvolver diferentes passm®cedimentos para serem usados em
diferentes circunstancias. Os procedimentos, im&ate selecionados para compreender as
interpretacdes sobre o fenbmeno estudado, n&o bihzgaam a construcdo de outros
procedimentos no decorrer da pesquisa.

O ato interpretativo na bricolagem deve promovdesvendar de significados e
sentidos expressos pelos diferentes grupos, sefmon@enéutica critica, um dos instrumentos
para compreender como sao construidas as integgpestala realidade pelos diversos grupos. A
hermenéutica critica “é uma forma de investigagizsdfica que se concentra na natureza
cultural, social, politica e histérica da pesqui$sINCHELOE e BERRY, 2007, p. 101). Ao
invés de reprimir a subjetividade, busca-se entdaddentro do processo de construgdo de
valores e saberes sobre o objeto de investigacéotefpretacdo deve acontecer a partir de
relacbes entre o individuo, o local e o particutarm as questdes emergentes do ambiente
macrossocial. Ou seja, como as interpreta¢cfes rabgiduos conectam-se com os discursos

explicativos disponiveis na sociedade.
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A interpretacdo ndo € a descricdo de uma realidagigiva. A interpretacao
deve identificar os processos complexos em queass®m compreensoes distintas da realidade
entrelacam-se. Os “pesquisadores tém que examimaoaesso de producdo de sentido em
termos de seus inter-relacionamentos e a teia deeitos interdependentes nos quais todo o
conhecimento esta envolvido” (KINCHELOE e BERRY,0Z0p.105). A intencdo é entender
porque os individuos constroem tais interpretaclssim, o referencial teérico cumpriu o papel
de subsidiar o olhar do pesquisador para enxergaelacdes existentes entre os diferentes
discursos e as diferentes interpretacdes da rdalida

O processo interpretativo do pesquisador tambéra dew explorado. Isto &, o
investigador realizou uma autoavaliacdo para apa@ajue lugar ele olha e pensa para emitir
suas interpretacdes. Para tanto, € preciso esplisila histéria de vida pessoal, familiar e
profissional, classe social, género, etnia, origidasexual e quais as influéncias dessas
experiéncias e marcas sociais sobre suas integpestee sobre os conhecimentos produzidos.
Portanto, no processo de compreensdo dos sujettasreerpretacdo da realidade, manteremos
clara a elucidacdo do posicionamento do pesquisaxioontexto.

Toda essa multiplicidade permite que na bricolageja possivel o pesquisador
chegar a um POETA com interpretagcdes multiplas sempre conciliaveis sobre o objeto de
pesquisa. Nao existe explicagcéo final, o conhecdiméntransitorio e esta sempre em processo.
N&o é possivel produzir uma explicacdo completaesoin determinado fendbmeno, a complexa
natureza das relagfes sociais nao permite quacsstdeca. Segundo Kincheloe e Berry (2007),
“todas as descricbes do mundo sdo uma interpretacgoe sempre ha novas interpretacoes a
serem encontradas” (p. 112). NO0s sempre enxergamuasdo a partir de nosso ponto de vista, o
qgual é delimitado por diversos elementos cultumisociais. Todavia, se desejamos uma
sociedade coletiva e democratica, na qual todgessoas se sintam representadas e ouvidas,
precisamos identificar e socializar, em todos ga@ss disponiveis, as diferentes perspectivas

sobre um mesmo acontecimento.
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3. 0OS “NOVOS” TEMPOS OU VELHOS TEMPOS SOB UMA “NOVA ROUPAGEM™?

Com o interesse em analisar criticamente as recéotaas de organizacéo da
formacédo continua de professores de Educacdo Fiaigede estadual paulista, optamos por,
primeiramente, apresentar uma discussdo acercaomiexto politico, econdmico, social e
cultural da atualidade. Tal discussao torna-sessécia para compreender a logica que organiza
as redes publicas de ensino, visto que esse congexal é balizador das politicas publicas
educacionais, as quais influem e definem as findbd, os objetivos, os meios e as formas de
organizacao da educacao escolar.

Compreender tal légica justifica-se pelo fato qudoamacdo continua de
professores ocorre alinhada aos principios edutaisieleitos por cada rede de ensino. Por sua
vez, as acdes docentes estdo inseridas no comflexia das politicas educativas e no contexto
local das ac¢bes educativas implementadas na esogla, pretendemos discutir, neste capitulo,
guais elementos influenciam a educacéo publicalesta

Neste capitulo, debatemos as recentes transforsagidais e culturais que
tém alterado a dindmica escolar nas ultimas déaadaas relagbes com os processos formativos
do corpo docente. Primeiro: revisamos a literagarca do debate sobre a pos-modernidade:
novas regras para convivio social ou radicalizagéo“velhos principios” da modernidade.
Segundo: apresentamos as possiveis interseccoes @&npos-modernidade e as politicas
educativas neoliberais orientadas pelas leis decader Terceiro: discutimos as recentes
reformas educacionais que foram orientadas pelesereiais dos “novos” tempos. Por fim,

discutimos como a escola e os professores se msereontexto contemporaneo.
3.1. - Caracteristicas da contemporaneidade: o nowau o velho de novo?

No campo das ciéncias sociais, as discussfes solwmentemporaneidade
sempre estiveram presentes, contudo, um debatpaeitular, arrasta-se ha algumas décadas na
literatura académico-cientifica: ModernidagersusP6s-modernidade. Tal debate gira em torno
das seguintes indagacdes: Vivemos ou ndo um noviodpe historico com caracteristicas
singulares? Os fundamentos da modernidade se aswazou ainda balizam a pdés-modernidade?
A pés-modernidade seria uma ordem social distintaseria a radicalizacdo dos principios

modernos?
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E claro que n&o temos respostas para esses qaestiotos nem pretendemos
respondé-los, visto que o objetivo € compreenderocas recentes transformacdes da sociedade
tém influenciado a educacao escolar e, especifictana formacao continua dos professores de
Educacdo Fisica. Todavia, visitamos o0s expoentsseddebate para melhor compreender o
momento atual.

Independente de vivermos na modernidade ou na pdemmdade, ndo nos
restam duvidas que a sociedade contemporanea o@ddisocialmente numa velocidade nunca
antes vivenciada. Por exemplo, no que tange aaesfgortiva, na primeira divisdo Baotball
Association— a mais antiga e tradicional liga de futebol msiinal —, constatou-se que, em
2007, as equipes inglesas possuiam em seus elgraiesatletas estrangeiros do que atletas
ingleses. Tal fendbmeno parece-nos sugerir uma ngadd® comportamento de uma nacgao que
sempre privilegiou e preservou os atletas natiXasInglaterra, berco da modernidade, aquela
fundamentada na certeza e no progresso, verificamlésos de um “novo” momento historico
dotado de caracteristicas como a incerteza e auisgilidade. Outro exemplo, que reforca a
perenidade dessas caracteristicas na contempadagei a crise financeira mundial instaurada
em meados de 2008. Isto porque, bruscamente, véareos uma mudanca de tendéncia
econOmica, apos ver a economia mundial crescessopdargos em todas as regidées do mundo,
de repente, ap0s uma crise imobiliaria nos Estadludos, vemo-nos inseridos numa crise
econbmica mundial sem precedentes, rompendo cdigi@alda linha historica evolutiva, que
nos ensinaram nas aulas de histéria do Ensino Famtal. Serd que estamos vivendo uma
“nova” ordem social?

RIS

Antes de pensarmos se estamos ou ndo vivendo uowva™mrdem social,
precisamos caracterizar o que seria o periodo modérmodernidade rompeu com a metafisica
e a religiosidade das sociedades pré-modernas,tqr@@ instaurou, em seus lugares, a razao
como produtora do conhecimento, a razdo como cansefuro para a liberdade e autonomia,
enfim, instaurou a homogeneidade, a qual aplainandifarencas em favor de um universal
abstrato (BAUMAN, 2001). Em outras palavras, a modiade substituiu as leis divinas e a

tradicdo pela observacao empirica orientada peiasla racionalidade cientifica.
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De acordo com Lyotard (2000), a racionalidade dieatou ciéncia moderna,
fundamentada na légica da argumentacdo e provalenon as “metanarrativisde cunho
religioso, que sdo autolegitimadoras. Porém, oraudtonbém, destaca que a racionalidade
cientifica apoia-se em outras “metanarrativas” ddas nos ideais iluministas, como o progresso,
o0 desenvolvimento da riqueza e a emancipacao aatsuacional para legitimar modelos de
organizacgao social, de producéo de bens de conswla@roducédo de conhecimento.

Segundo Souza Santos (2002), a ciéncia € um magrdatorio dos grupos
economicamente dominantes para garantir a ordenal.s@o ponto de vista concreto, 0
conhecimento sistematico, isto €, o conhecimengarozado das regularidades observadas e a
regulacdo sistemética, que é o controle efetivoesalproducao e a reproducdo das regularidades
observadas, compdem a ciéncia positivista, pednaaimental para a organizacdo de uma
sociedade baseada na certeza, na previsibilidaderogresso e no controle — caracteristicas da
modernidade.

Assim, a modernidade constitui-se na legitimag&ardenétodo “universal” de
producdo do conhecimento, baseado na objetividade wniversalizacdo — a ciéncia. Esta seria
responsavel pelo policiamento dos saberes, o Quabde ser feito a partir de quatro operacdes: a
desqualificagdo, a normalizacdo, a classificacéerahguica e a centralizacdo piramidal.
(FOUCAULT, 1999 apud GALLO, 2006). Um exemplo da razdo, como referéngeaa
organizacao da sociedade, é a rotinizacdo do tepgponeio do reldgio e da universalizacdo do
calendario gregoriarioTal invencédo da modernidade permite mensuramatiglade e qualidade
do trabalho efetuado por um grupo de pessoas. Efs@entos tornaram-se importantes para
garantir meios de aumentar a produtividade e &efi@ sob a 6tica do capitalismo.

As “metanarrativas” modernas apontam a razao contwlagle capaz de
garantir um curso unitario da histéria em direcd@naa sociedade justa e igualitaria. As
“metanarrativas” iluministas permeiam a modernida@mo exemplo, podemos citar a
passagem do século XIX para o século XX, nestegerfomos contemplados com um debate
entre duas significativas narrativas que buscaveinido curso da historia a partir de formas e

estruturas de organizacdo da nossa sociedadesias t@pitalistas e as ideias socialistas.

2 A metanarrativa é uma narrativa que busca exptioem narrativa. Por exemplo, as narrativas ilistés servem
para legitimar a narrativa cientifica.

3 E preciso lembrar que os chineses e os mulcumanogxemplo, produziram, ao longo da histériarasiformas
de dividir e organizar o tempo, portanto, seguetrogicalendarios para regular a vida cotidianaede povos.
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Dessa forma, na modernidade, o aparato estataa-s@rnimportante, pois
estabelece as instituicdbes sociais que se fundapartr da racionalidade cientifica. Na
modernidade, “o Estado era o garantidor da cegalmseguranca para os seus cidadaos, sob um
fundamento duravel e confiavel” (BAUMAN, 2001, pl1d. Para o autor, nesse periodo, a
realidade € moldada “como na arquitetura ou nainaggém, sempre projetada antes da
construcao” (p. 58). Ou seja, nada se faz sem wmemento prévio, fundamentado na
racionalidade cientifica. O tecnicismo educaciana previa a planificacdo da acao didatica é
um exemplo marcante da modernidade no ambientéaesBouza Santos (2002), corroborando
as ideias de Bauman, sintetiza que, de fato, fooot@nizados pela racionalidade cientifico-
instrumental, talvez se deva a isso, nossa tamdificaldade de enxergar a sociedade com
“outras lentes”.

Segundo Pérez Gomez (2001), critico desse perimtiribo, deflagra que a
modernidade trouxe-nos a imposi¢ao social de medé&joModelo Unico de verdade, da ética e
da estética; 2) A producdo de conhecimentos atedadm modelo positivista de ciéncia; 3)
Modelo ideal de organizagdo politica, a democraetq; A valorizacdo excessiva dos
conhecimentos dos pesquisadores cientificos; 5)eMolihear e progressivo da historia; 6) O
estabelecimento de hierarquizacdo entre as forneawiwkr, os habitos, os costumes, os
conhecimentos entre os diferentes povos e cultufp®y definicdo de um modelo ideal de
comportamento humano, os modelos ocidentais.

Todavia, na atualidade, estudiosos como Baumanlj2@iddens (1991) e
Lyotard (2000) verificaram a presenca de “novogitomos sociais na modernidade iluminista e
capitalista. Segundo esses autores, determinadastarésticas da modernidade estdo sofrendo
transformacodes, ou entdo, estamos vivendo as ao#rsegs ou a radicalizacdo da modernidade.

Todavia, Giddens (1991) defende que ndo vivemosarena pos-moderna, em
outras palavras, a superacdo da modernidade. Segunautor, isto sO seria possivel se
tivéssemos saido da trajetéria das instituicbesenmagd rumo a um novo e diferente tipo de
ordem social. Além disso, caracterizar a pés-modade como o momento atual seria
impossivel, pois teriamos que nos fundamentar essppostos que estdo sendo contestados por
ela mesma, isto é, dar coeréncia a historia ersingso lugar nela.

Logo, Giddens (1991) defende que transitamos peldicalizacdo da
modernidade. N&o vivemos num universo social pédemmw, todavia, € possivel constatar
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relances da emergéncia de modos de vida e formasgdrizacéo sociais, divergentesndodus
operandicriado pelas instituicdes sociais modernas. Seg@allo (2006), as caracteristicas da
atualidade nos permitem enxergar uma futura mudaeghrecdo e uma futura reorganizacao do
modo de funcionamento social e cultural da socieditbsmo assim, segundo o autor, vivemos
numa época difusa, o que ndo nos permite identiéicefletir sobre as céleres transformacdes
sociais.

Bauman (2001), discordando de Giddens (1991), agtan que as
caracteristicas da contemporaneidade permitem tfgrarmtiacdo conceitual, assim denomina o
momento contemporaneo de modernidade “liquida’rasteando com o periodo anterior, o qual
denominou de “modernidade solida”. O autor faz @mnalogia para tentar explicar a diferenca
entre a légica que opera a “modernidade sSligaaquela que caracteriza a modernidade
“liquida”. A promoc¢ao da saude, por exemplo, searavalor da “modernidade sdlida”, pois a
condicdo saudavel permite o individuo ter condigi@s realizar as praticas cotidianas. Ja o
termofitnessestaria alinhado aos preceitos da modernidadeidiguvisto que significa estar
apto ao que esta por vir, ou seja, situacdes réospas. Logo, a modernidade “liquida” possui
como uma das caracteristicas a busca incessaatameldo, isto €, preparar-se para 0 novo, 0
imprevisivel e o inesperado.

Mesmo vivendo um periodo intenso de transformagdemis, Bauman (2001)
justifica a manutencdo do termo modernidade no e@tmale modernidade “liquida”, pois,
segundo o autor, ainda, estamos organizados salicesces de uma modernidade iluminista e
capitalista. O autor sustenta a ideia que a modizdei “liquida” ou pds-modernidade como
outros preferem denominar mantém:

a compulsiva e obsessiva, continua, irrefreavel emnpse incompleta
modernizacao; a opressiva e inerradicavel, insatgEade de destruicdo criativa
(ou de criatividade destrutiva), se for o caso:loepar o lugar” em nome de
um “novo e aperfeicoado” projeto; de “desmanteldicortar”, “defasar”,
“reunir” ou “reduzir”, tudo isso em nome da maiapacidade de fazer o mesmo
no futuro — em nome da produtividade ou da conipetgide. (p. 36)

Isto é, a busca constante pelo aperfeicoamenta $odica da produtividade e
da competitividade, independentemente de valoressé¢ morais. Segundo Bauman (2001), ser

moderno € a impossibilidade de atingir a satisfapéocrastinando os desejos e as vontades.

* Na obra de Bauman, o autor utiliza diversas quatibes para termo modernidade. Para esclarecipmntermos
“solida” e “pesada” sdo equivalentes e se referemasacteristicas do periodo anterior ao atualyamg que os
termos “fluida” e “liquida” se referem as caractichs ao momento contemporaneo.
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Dessa forma, “ser moderno significa estar semprende de si mesmo, num estado constante de
transgressao” (p. 37).

De acordo com Gatti (2005), a pés-modernidade fiseda partir de elementos
gue regem a modernidade. A autora caracteriza ampdsrnidade pela invalidacdo das
“metanarrativas” ou relatos de emancipacado, queemidem tornar aceitaveis normas universais.
Por outro lado, a autora aponta propriedades singgildos “novos tempos”: a percepcao dos
contextos locais, singularidades e particularidadescacerbacéo da individualidade; ruptura dos
grandes modelos epistemoldgicos.

Bauman (2001) apresenta caracteristicas que difaremodernidade “pesada”
da modernidade “liquida”. Algumas ideias da modade “pesada” apresentam-se combalidas,
como por exemplo, a ilusdo moderna que existe amdf histdria, uma ordem perfeita a ser
alcancada e a possibilidade de ter o completo dondim futuro. Segundo Giddens (1991), as
“metanarrativas” iluministas construiam uma linha @mpo histérico, na qual nés somos
inseridos como seres que possuem um passado detdomé um futuro previsivel. Porém, a
acumulacdo do conhecimento sistematico que dexeneentar as certezas e a previsibilidade no
transcorrer da histéria nos mostrou o inverso, pgoi@nto maior quantidade de conhecimento
sobre determinada acdo, menor € a certeza que tpreass decisdes tomadas foram acertadas.
Por exemplo, se um habitante de uma metrépolealdssjocar-se da regido periférica da cidade
para ir ao centro e possui informacdes como a gievio tempo, o horério e o itinerario dos
onibus, o volume de trafego nas ruas, entre oufleatos, todas estas informacdes geram
desconfortos e insegurancas quanto ao melhor camirdrario e dia para realizar tal tarefa.
Devido a infinidade de informacfes sobre um rotaiser percorrido e ao leque de opcdes que se
apresenta em razao disso, sempre ficamos com acéende que as escolhas feitas néo foram as
melhores alternativas. Tal sensac¢ao transmite umaega e imprevisibilidade, efeito contrario ao
esperado pelas narrativas modernas. Sob outro Sthara Santos (2008) explica o fracasso da
ciéncia moderna para explicar a realidade soclal,airma que ciéncia ndo pode produzir
previsdes confiaveis porque os seres humanos mawlifio seu comportamento em funcéo do
conhecimento que se adquire sobre ele.

Bracht e Almeida (2006), ao analisar o impacto deansformacdes
contemporaneas na Educacdo Fisica, apontam queb#&a#ncia, incerteza, inseguranca,

desordem, fluidez, estranheza e caos — elemen&s®ries na modernidade liquida — foram
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produzidos pela ansia moderna por ordem, lei, [amento e homogeneizacdo. Logo, 0s autores
destacam que a modernidade “liquida”, na verdadea éodernidade que “admitiu a
impraticabilidade do seu projeto original” (p. 6Para Souza Santos (2008), a crise da ciéncia
moderna é fruto do aprofundamento do conhecimemtoporcionada por ela mesma, que
permitiu que enxergassemos as fragilidades dosepilam que se sustenta. Isto porque a
capacidade imanente de autocritica das instituig@ekernas provoca um exercicio infindavel de
desconstruir o “velho” para construir “o novo e ri@ieoado”.

Para Georgen (2006), a velocidade da informacd® eahhecimento s&o
fatores preponderantes para a existéncia do sertbnu® inseguranca e incerteza promovido
pelos “novos tempos”. De acordo com o autor, amaneidade ndo nos permite refletir sobre a
histéria:

No tempo em que as mudancas ocorriam de forma lerais o homem tinha

condicdes de olhar para o passado e ver nele adwaip presente e as
expectativas de futuro. As pessoas tinham comaisetar, sentirem-se seguras
em relacdo ao que acontecia e viria a acontecge, Bo contrario, as mudancas

acontecem céleres, o passado perde sua forcaanideat deixa de oferecer
amparo e perspectivas ante um futuro que ningubmaamo sera. (p.595)

A incerteza e a inseguranca tornaram as narratlea$modernidade solida”
inconsistentes e nao lineares. Por exemplo, aathas liberais e socialistas tdo bem delineadas
durante o periodo da Guerra Fria, hoje se hibnmdjzzomo podemos observar as propostas de
governo dos partidos politicos brasileiros, nosigjuaonstatamos setores tradicionalmente
socialistas, empenhados na implementacdo de jpglipablicas fundamentadas por teorias de
carater liberal-conservador. Concomitantemente tatmese 0 inverso, isto é, os partidos
politicos, historicamente alinhados a ideologieer#t-conservadora, passaram a defender a
implementacao de politicas sociais, antes, ideddz@or grupos de orientacdo socialista.

Bauman (2001) configura a modernidade “liquida”w&rmo um momento de
transitoriedade, no qual se deslegitimam as ingiiés sociais modernas, abrindo “espacos
vazios”, que geram incerteza sobre a sua ocupacao.

Giddens (1991) apresenta-nos algumas particulaglqde indicam a incerteza
e a imprevisibilidade dos “novos tempos”:

[...] descobrimos que nada pode ser conhecido dguma certeza, desde que
todos os fundamentos preexistentes de epistemolegiarevelaram sem
credibilidade; que a “histéria” é destituida destébgia e, consequentemente,
nenhuma verséo de “progresso” pode ser plausivééndefendida; e que uma
nova agenda social e politica surgiu com a crescgmbeminéncia de
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preocupacdes ecoldgicas e talvez de novos movismetoais em geral [...]
(p.52).

No quadro de inseguranca e incertezas instalados gglovos tempos”, a
comunidade é vista como um verdadeiro “porto ségwnde as pessoas podem se sentir
protegidas. No entanto, os valores que permeiafimmgs tempos” estimulam a formacdo de
comunidades higienizadas, sem a presenca de “les‘arcomo uma forma de defesa contra a
inseguranca cotidiana. Assim, estimula-se a formadedcomunidades de pessoas iguais, onde 0s
divergentes e antagdnicos sdo expurgados do giepsa forma a comunidade da atualidade é:

[...] como uma entidade internamente homogénearmdmgosa, inteiramente
limpa de toda a substancia estranha, com todos codéop de entrada
cuidadosamente vigiados, controlados e protegiohas, fortemente armada e
envolta por armadura impenetravel (BAUMAN, 2001210).

Bauman (2001) destaca duas estratégias para fasrdaggfomunidade: émica e
antropofagica. A primeira sugere acdes de expuldaqueles que divergem do padrédo
referendado pela comunidade, como 0 acesso se&is/@spacos e a separacao espacial. Ainda,
com a finalidade de evitar o encontro com estranbi@@nizam-se comunidades isoladas, como
condominios fechados ou favelas. A segunda esizaa@gnta para uma suspensédo e aniquilagédo
da alteridade alheia, o que normalmente ocorreteraplos de consumo, 0s quais dispensam a
civilidade — a convivéncia social e 0 encontro @stranhos.

A possibilidade de um sujeito autbnomo e emancipdefendido pelas teorias
criticas na “modernidade solida”, esta descartadatmal configuracdo social. Nao existe sujeito
autbnomo e emancipado, pois todos nds estamosattoarem uma teia de significados sociais e
culturais, que formam as nossas identidades soci@igo de uma complexa rede de valores,
experiéncias e historias de vida (HALL, 1997). Logos “novos tempos” ndo existe espaco nem
para alienacdo nem para emancipacdo. Essa impiosglbi fundamenta-se nos Estudos
Culturais, os quais argumentam que nOs nos coimstitu a partir dos discursos que sao
construidos socialmente sobre nds, por isso né&steeai possibilidade de nos emanciparmos
individualmente, estamos todos amarrados hum mesm&enao existe a emancipacdo humana
qual seria o papel das pedagogias crittaSerd que a tarefa das pedagogias criticas na
contemporaneidade ndo seria a reocupacdo do egudnfico, a construcdo de um espaco
democratico ndo burgués e a valorizacao da caletia?

® Tomando como referéncia o discurso das teorisisasida educacgéo, que creem que apenas sairercosdiao
de subordinagéo, quando desocultarmos as relagdesder e emanciparmos frente a cultura hegeménica
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A fé no progresso da modernidade, também podeusstignada pelos recentes
dados sociais. A industrializacéo - a racionalinaga producdo - que se instaurou a partir do
discurso da melhoria de condicbes de vida da po@olando tem apresentado boas
consequéncias, o que se radicaliza no caso daadalbrasileira (SOUZA SANTOS, 2002). A
taxa de urbanizacdo na sociedade brasileira sdkto5% na década de 1930 para 85% no
principio do século XXI, como resultado do procedsoindustrializacdo ocorrido durante o
século XX. Em suma, em cerca de 70 anos, um pa@ teansformou-se num pais
predominantemente urbano. Isso, aparentementerip@ge positivo, o balanco social traz dados
nada alentadores, por exemplo, em Sdo Paulo, 1hZenie familias residem em favelas e 1,5
milhdo de familias habitam terrenos ilegais ou fr@@ mananciais na regido metropolitana.
Como é possivel crer no progresso da modernidadgsAmodernidade configura a fé no
progresso com uma ilusédo, que pode ser ilustrada parbaries humanas e ecolégicas ocorridas
no século XX e XXI. Mesmo assim, Giddens (1991)talss que as barbaries humanas que
ocorreram nao sentenciam que o0 progresso € imphsapenas indicam que este ndo é nem
previsivel nem constante.

A modernidade liquida caracteriza-se pela tranistlade, em outras palavras, a
velocidade na superacdo de modelos, a busca lécgcédo, evitando as consequéncias e as
responsabilidades, e uma vida pautada no prespraeuer esquecer o passado e parece néo crer
no futuro (BAUMAN, 2001), ou seja, tem-se a subgtdo da mentalidade de “longo prazo” pela
mentalidade de “curto prazo”.

A crenca no progresso estd combalida, pois astuigétes sociais, que
fortaleciam esse discurso moderno, estdo enfradp®cNota-se, também, que a preocupacao
com o progresso da vida humana encontra-se indiidaa, desregulada e privatizada, isto é, o
aperfeicoamento da sociedade ndo é mais um empresrid coletivo, mas individual. Isto nos
permite entender a imprevisibilidade e a nédo lickxale do progresso.

Bauman (2001) destaca o processo de individualizat@ sociedade na
modernidade “liquida”, isto é, a substituicdo de mwdelo de representacdo coletiva regulado
pelos Estados-nacdo por um modelo de individudizagu seja, desregulamentacdo e
privatizacdo dos deveres modernos, translacdospamsabilidade para o individuo, tornando-o
capaz de escolher livremente o modo de vida adequambmo se a sociedade fosse a simples

soma dos interesses individuais. Para Bauman (280hpdernidade liquida caracteriza-se pela
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diminuicdo do interesse pelo bem comum, a decaaéihxiengajamento politico, a alta dos
sentimentos hedonisticos e a exacerbacdo da indliddde. O autor constata que 0s “novos
tempos” tém promovido um esvaziamento do campdigolé do espaco publico, assim como,
do didlogo e da negociacao entre diferentes grepasis. A privatizacdo dos espacgos publicos e
a individualizagédo das responsabilidades sociaisstébstituido os espacos coletivos de deciséo,
visto que o dialogo e a democracia sao acdes emchrm@s sob a Otica da produtividade e da

competitividade.

[...] € a desregulamentacgédo e a privatizacdo defatae deveres modernizantes.
O que costumava ser considerada uma tarefa paraz@o rhumana foi
fragmentado (“individualizado”), atribuido as viez® e energia individuais e
deixado & administracdo dos individuos e seus sesur..]. Essa importante
alteracdo se reflete na realocacdo do discurso/gtidtico do quadro da
“sociedade justa” para o dos “direitos humanost é&voltando o foco daquele
discurso ao direito de os individuos permaneceriéenetites e de escolherem a
vontade seus proprios modelos de felicidade e ddonte vida adequado.
(BAUMAN, 2001, p.38)

Dessa forma, observa-se uma mudanca paradigmatioantoq a
responsabilidade pelo “bem-estar” da sociedade oktras palavras, na modernidade “pesada”
havia uma concentracdo dessa responsabilidadetmdialarquico, como por exemplo, nos
governos, jA na modernidade ‘“liquida”, diluiu-seresponsabilidade do alto hierarquico
transferindo-a de forma fragmentada e desconexa @st individuos. O poder apresenta-se
diluido pelas diversas instancias, entre elasscudso midiatico.

Nessa instancia, o impacto instantaneo prevalebee sos significados. No
nosso entender, ndo queremos responsabilizar dasnpdlo processo de individualizagéo e
fragmentacdo da sociedade, somente chamamos @@tqune 0s meios de comunicacdo em
massa contribuem significativamente para que tacteristicas estejam presentes na atualidade.
A fragmentacdo caracteristica dos “novos temposiepser fruto das novas tecnologias da
informacdo e da comunicacdo, responsaveis pelemafgio intensa, instantanea e rasa, que nao
nos permite fazer reflexdes. Todavia, existem aufatores que contribuiram para o processo de
fragmentacdo da sociedade, entre eles, destacafmagnaentacdo como consequéncia de dois
modelos utilizados em larga escala no periodo nmoder modelo de administracdo Taylor/Ford
na producdo de mercadorias e 0 modelo epistemola@idesiano/positivista na producdo de

conhecimentos.
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Segundo Lyotard (2000), a individualizacdo e arfragtacdo se entrelagcam
com o vislumbre da diferenca e da diversidade @lltuos “novos tempos”. Em contrapartida, o
autor destaca a condenacao da totalidade e dorsaigeno pelos ditames contemporaneos.
Neste contexto, desconstroem-se as “grandes nasaté valorizam-se as micronarrativas, nas
guais o contexto local e a linguagem assumem @a;e1h determinismos locais. O autor afirma
gue as caracteristicas marcantes do contexto pdefmm sdo a diversidade cultural, os
determinismos locais, a incerteza e a imaginacao.

A migracdo das “grandes narrativas” para as micratigas pode ser
observada nas producdes cinematogréficas. Se, darnidade, os filmes e os documentarios
preferiam desenvolver criticas e relatos sobre mdgs problemas socioecondmicos e
ambientais da humanidade como a fome, desmatamgribreza, entre outros, na
contemporaneidade, as produc¢des cinematograficasgm tendenciosas a buscar compreender
e divulgar o comportamento de individuos ou grugmsais especificos, adotando uma postura
etnogréfica que busca compreender os significados sentidos que permeiam a cultura de
determinados contextos. Exemplos recentes sdmgademetragens “Onibus 174 “Tropa de
Elite™. No primeiro, os produtores tentaram mostraragetoria de vida de um “sequestrador”;
no segundo, denunciam a violéncia dos policiaigraons moradores das favelas cariocas, ao
mesmo tempo em que, permite ao telespectador rhargulos codigos e nos significados
culturais que, nessa visédo, formam os policiais.

A pluralidade e a diversidade cultural também sfaateristicas palpaveis dos
“novos tempos”. De acordo com Hall (1997), o cotdepdés-moderno pode ser caracterizado
pelas viradas narrativa, linguistica e cultural. vikada narrativa seria a substituicdo das
metanarrativas universais por narrativas pluraie hé&rarquizadas que buscam explicar a
realidade sob diversos angulos ou campos epistginok)como narrativa cientifica, artistica,
cinematografica, filosofica, entre outras. A viradlaguistica seria o0 deslocamento da
centralidade do sujeito para o campo da linguagemocreferéncia para as relagdes sociais. A
virada cultural seria o deslocamento para a cétéde na cultura como mediadora das relacdes

sociais entre seres humanos.

® Grandes narrativas sdo as narrativas modernaguiaen moldar um curso Gnico da histéria.
" PADILHA, J.Onibus 174 Paris Filmes: Brasil, 2002.
8 PADILHA, J. Tropa de Elite. Universal Pictures do Brasil: Brasil, 2007.
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A pluralidade e a diversidade cultural da modemhddiquida” contrastam
com o discurso universalizante da modernidade tssaDurante este periodo, conforme
mencionado anteriormente, as instituicbes modetagigimadas pela sociedade, determinaram
os valores universais “do que € certo ou errado’s fovos tempos”, entretanto, a coexisténcia
de grupos sociais permitem infinitas possibilidadesacdo no campo politico, ético e estético.
Apesar disso, € sensivel a constatacdo de um slistilagemonico unificador para valorizar
comportamentos, saberes e formas de organizacéd deauma cultura particular, como sendo
uma cultura universal. Talvez aqui esteja o pontcial que relacione o contexto pés-moderno e
a dificuldade de configurar politicas de formacamtmua para todos os professores na
contemporaneidade. Visto que existem multiplas ipiskades de construcdo, interpretacdo e
acado, como implementar politicas formativas quaejati todos sem cair no equivoco de
universalizar uma cultura particular?

Para Lyotard (2000), vivemos uma época de plurddidale regras, de
expectativas e comportamentos, sem denominadon@snsoque 0S aproxime ou 0S organize de
forma hierarquica. Existe o rompimento com os ppios universais decretados pelos
iluministas, pois nessa concepc¢ao, tornamo-nos hosna partir da apropriagdo dos principios
universais de comportamento, definidos por umaraét@da classe social, a burguesia. Goergen
(2006) alinha o inicio dos “novos tempos” ao fimsdanetanarrativas”, o fim do sujeito
emancipado e a relativizacdo dos valores univerBaflagra que vivemos um momento social
no qual existe sempre a desconfianca da dominagdenaléncia ao totalitarismo por tras dos
consensos ou principios universais. A desconfialecareceitos universais, quica, pode ser um
dos discursos que validam o respeito a pluraliéaéeliversidade cultural.

Goergen (2006) caracteriza 0s “novos tempos” concose dos referenciais
universais para orientar o pensamento e a acasaliesma, 0 autor questiona o pluralismo
cultural impetrado pelos “novos tempos”, pois suapgue tal pluralismo de ideias e de valores
pode nos levar a tirania dos mais fortes. Essal@uro ingénuo, que declara que tudo tém o
mesmo valor, pode ser comparado as leis do merocagdoguais ndo existem valores éticos que
balizam as relacdes, prevalece a produtividade cenapetitividade, ou seja, os mais fortes
definem os padrdes para os menos favorecidos. Dfess@, em meio a pluralidade e a
diversidade cultural, corremos o risco de univézaalos discursos, comportamentos, habitos,

praticas sociais e valores dos grupos sociais hégjeos da sociedade.
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A pluralidade e a diversidade também afetaram #&malidade cientifica.
Enquanto na “modernidade sélida”, a ciéncia pdsitivé o pilar de sustentacdo da verdade, na
modernidade “liquida”, esse pilar € questionadobee-se espaco para aceitacdo de outros
referenciais para a explicagdo do mundo, seja pelaancas nos critérios para a producao da
ciéncia, seja pelo reconhecimento de outros dissucemo a religido e a mitologia. Segundo
Silva (1996), a ciéncia ndo € a solucéo para dslgmms do mundo, pelo contrério, pertence ao
problema, pois também € um discurso. Logo, os “sowempos” conferem limites a
racionalidade cientifica positivista, limitando @gucdo de bens e a producdo de conhecimento
cientifico. Isto ndo significa que a racionalidailentifica estd assumindo um papel secundario,
pois, de acordo com Pérez Gomez (2001), enquantmodernidade solida” a racionalidade &
compreendida como 0 uso mecanico da logica institahenos “novos tempos”, a racionalidade
caracteriza-se pelo uso critico e reflexivo.

O pluralismo cultural de nossa época tem se mdadesconcretamente tanto
na literatura académico-cientifica quanto nas ptgsocurriculares para a Educacédo Basica de
diversas redes de ensino publicas e particulares.cAso especifico da Educacdo Fisica,
observam-se proposicdes teoricas e curricularesugerem uma compatibilizagdo de diferentes,
divergentes e até antagonicas perspectivas pedagoddDbservam-se esforcos de grupos de
professores para a unificacdo de propostas deceesim vistas a um consenso pacifico. E
preciso questionar quem sao os favorecidos concestavéncia civilizada, sera que essa busca
pelo consenso ndo € acdo politica para a manutetgd@atus qud Serd que nao temos
possibilidades de criarmos espacos para o debateleias divergentes? Sera possivel equilibrar
as relacbes de poder?

Para Goergen (2006), o relativismo de principios rederenciais de
comportamento social pode gerar conflitos e combgndevido ao antagonismo de ideias e
modos de pensar, agir e viver. De acordo com or,aateelativismo ndo poderia permitir uma
convivéncia civilizada. Como sugestao, prop0e adatn ato comunicativo de Habermas, o qual
as ideias devem se aliar por meio do convencimedimdebate.

Goergen (2006) emite o alerta de que a pluraligaddragmentacéao presentes
nos “novos tempos” tendem a despotencializar qealgqupulso transformador mais radical,
dessa forma, ficamos reféns das atuais relacogmdier que permitem que pequenos grupos

dominantes determinem os parametros de conviv&ocial e a da acdo educativa. No campo
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educacional, Goergen (2006), uma pluralidade ingémue induz a uma convivéncia pacifica
entre os dominantes e os dominados consagra asou@meias da modernidade:

Transformacdo do conhecimento em mercadoria; emakato da

competitividade como elemento central das relagtesanas como critério
principal da determinacdo de objetivos, escolhanmddodos e selecédo de
conteudos; aceitacdo das exigéncias do mercado oort® orientador da acao
educativa; aceleramento e despersonalizacdo dax6esl pedagdgicas;
mudancas dos conceitos de espaco e de tempo couatiisacdo do espaco
social como contexto de interacdo; colonizacdo dmduo da vida e da
privacidade pelos interesses do sistema; valorizdgiparticular em prejuizo
dos principios articuladores ou organizadores taidade; fortalecimento das
decisbes e dos antagonismos que dificultam a ecmdsir da identidade e
aceleram a faléncia do sujeito (p. 595).

Goergen (2006) critica os autores pés-modernos djguando apontam
alternativas para estabelecimento de uma sociedadiadeiramente justa e democrética. Ele
afirma que os pds-modernos desconstroem a realigaae deixam um “vazio” no tocante a
propostas. Os “novos tempos” com ares de pessimadrsoluto levam-nos a uma conformacao
com uma realidade perversa e injusta para a malaropulacéo. Para o autor, o discurso pos-
moderno representa a radicalizacdo do discurstaliisto €, os individuos libertos da tutela do
Estado e da submissdo a coletividade. Dessa fomdéa, adianta apenas constatar as
caracteristicas da contemporaneidade, sdo neesssagbes para reverter o processo de
precarizacéo das relagdes humanas e das condedetad

No tocante as relacbes de dominacdo e de podebétansdo identificadas
transformacdes em sua alocagcdo. Os centros de pé&dese encontram mais aglutinados em
instituicdes sociais como foi deflagrado na modiade solida, pois, no momento atual, o poder
encontra-se disseminado. Esse fato permite cleasifiomo equivocada a afirmacdo de que a
esfera publica controla a esfera privada. Mudaramssegras, atualmente, é a esfera privada que
define as a¢bes do poder publico. Na verdade, wsosede poder encontram-se diluidos em
varios niveis de hierarquia, sendo que a extraiaaiidade e a instantaneidade de ac0es,
proporcionadas pelas tecnologias de informacaanipen desprezar a distancia entre quem
manda e quem obedece. Logo, a disseminacao e&dildig poder verificadas na modernidade
“liqguida” nao significam distribuicdo, descentralg@o ou democratizacdo de forcas, pois o
controle social continua reduzido a pequenos grgpogis que, de outra forma, persistem no
comando. Tal tendéncia pode ser observada nas a8ltidécadas pela constatacdo do
enfraquecimento dos estados nacionais e da Orgdoiztas Nacdes Unidas. Em contrapartida,



35

vemos com receio o fortalecimento do &-80 Fundo Monetario Internacional e do Banco
Mundial nas deliberacdes sobre a economia e gdetémindo.

Na “modernidade sdlida”, Bauman (2001) afirma que poder seria
representado pelo panéptitono qual a estrutura de controle social, por naeianstrumentos
como a coercao, a supervisdo e a forca externaitEeque poucos controlassem a vida social
de muitos. Na modernidade “liquida”, segundo o rauto modelo de controle social foi
substituido pelo sinéptitbque opera por meio da espetacularizacdo da rdalisiacial, sendo
assim, a pés-modernidade seria a vigilia de mpiéds vida privada de poucos. De acordo com
D’Angelo (2002), no sinoptico “0s poucos observas@s as celebridades do mundo da politica,
do esporte, do espetaculo e da ciéncia” (p. 66yoLoo processo de dominagcdo econdmica e
cultural, a lideranca tem sido substituida peletsplo:

Em vez de poucos vigiarem muitos, agora sdo osomgite vigiam 0s poucos.
A maioria ndo tem outra opcao sendo vigiar; corfoakes de virtudes publicas
guase inexistentes, s6 se pode procurar uma razaoog esfor¢os vitais nos
exemplos disponiveis de bravura pessoal e recompepara tal bravura.
(BAUMAN, 2000, p. 77apudBRACHT e ALMEIDA, 2006, p.71).

Sob a logica do sinodptico, a instantaneidade assianialidade nas relacdes
de poder, pois a possibilidade de mover-se, dedanstantanea, é uma relagdo de poder sobre
aqueles que se mantém iméveis. Por exemplo, osdwdas do capital volatil (instituicbes
financeiras) tém tido mais éxito do que os portesi@o capital fixo (setor produtivéd Assim,
estabelece-se uma relacdo hierarquica: os que mand@e possuem instantaneidade — e os que
obedecem - ainda presos a territorialidade. Demsaaf o capital global e leve exerce uma
verdadeira relagdo de dominacgéo sobre o trabattad tme depende de acionistas e investidores
atentos as oscilagbes da balanca comercial e djoaragseus recursos em busca de lucro rapido.
Nesse quadro, a configuracdo social recebe novdsroos. Parece ndo ser verdade que os fortes
detém a dominacao sobre os fracos, pois no conéédéd, os velozes levam vantagem sobre o0s
lentos, contrariando a anterior vitéria eminents sledentarios sobre os ndmades. Parece-nos que
0 jogo virou e quem se move, de forma instantaesta, no alto da escala hierarquica e assume a

condicdo de determinar as regras.

° Grupo formado pelas sete maiores economias do ormais a Russia.

19 Descrito por Foucault (1992)

1 Descrito por Thomas Mathiesen e parafraseado gom@n (2001).

12 |sto é passivel de observar quando se comparaimalescos contabeis dos bancos com os das indystrias
divulgados frequentemente pela imprensa brasileira.
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Na pos-modernidade existe um esforco de transfoamesfera publica num
palco em que sdo encenados os dramas privadoscgublite expostos e publicamente
assistidos. Assim, as “questdes publicas” dos tengioais sdo os problemas privados das
figuras publicas. Observa-se, na programacdo $deyi uma quantidade significativa de
programas que externam os problemas particularesndefamilia ou de uma celebridade. Um
exemplo marcante é o prograiig Brother que traz a privacidade das pessoas para a diecuss
publica. No entanto, Bauman (2001) adverte quepfoblemas privados ndo se tornam publicos
pela simples exposi¢cao” (p. 83). Enquanto, os prabk privados séo alvos de interesse, muitas
vezes, as questdes publicas e coletivas ndo s@stagpe, na maioria das vezes, sdo debatidos e
delineados em instancias particulares e obvianaatelendo aos interesses daquele grupo.

Lipovetsky (2004) enxerga semelhancas e alinhammestitre as caracteristicas
dos “novos tempos” e 0s projetos conservadoreslibeeais e reacionarios da sociedade
contemporanea:

Rapida expanséo do consumo e da comunicacéo era;reafimquecimento das
normas autoritarias e disciplinares; surto de iddializacdo; consagracao do
hedonismo e do psicologismo; perda da fé no futuevolucionario;
descontentamentos com as paix0es politicas e adnuias (p. 52).

Lipovetsky discorda da ideia que os “novos tempssjam a ruptura e o
rompimento dos alicerces da modernidade. O auter,dgfende o termo “hipermodernidade”,
cré que vivemos em tempos de asseveracdo da naaenipois se radicaliza as caracteristicas
mais conservadoras e reacionarias da modernidad® @ mercantilizacdo da vida, a
globalizacao do liberalismo e a exploracdo daumséntalizacdo da razao.

Enfim, os “novos tempos” configuram 0s sujeitosw@Ergo consumidores e nao
como produtores. A producdo de mercadorias, elemesntral no capitalismo liberal, é
antecedida pelo consumo exacerbado de mercadorissrve;os, na versdo neoliberal do
capitalismo. Na contemporaneidade, a producdo dwsurnidor precede a producdo das
mercadorias. A publicidade € o principal mecanigmaoa que isso aconteca. As midias sao
usadas para produzir dois efeitos que induzem supo supérfluo e desnecessario: a
obsolescéncia planejada - fazer com que os prodotosm-se ultrapassados rapidamente - e
obsolescéncia percebida - quando pessoas que ndoneem o0s produtos de Ultima geracao sao
associadas a uma imagem pejorativa (BAUMAN, 20B&ja o sucesso dessa empreitada, o luxo

de hoje tende a transformar-se na necessidade dehamA busca pelo consumo revela, na
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contemporaneidade, o sentimento de pertencimesttoéi fazer parte de uma comunidade. Na
verdade, estar junto sem divergéncias — ndo exsigece, nem vigilancia. E preciso lembrar que

0 consumo € uma atividade individual — ndo ha agi@o entre as pessoas que consomem -, ndo
h&a como ser coletivo. Elas podem consumir juntais ma@o coletivamente. “Consumir € uma
atividade solitdria, mesmo nos momentos em queestiza em companhia dos outros”
(BAUMAN, 2001, p. 189). Por exemplo, podemos conswm filme no cinema ao lado de
outras pessoas, mas nao interagimos com elassgmrdonstatamos a crescente transformacéao
das acles publicas em espetaculos, pois estesassivgls de serem consumidos sem que, com
iISS0, se constituam coletividades.

Na “modernidade solida”, o adiamento da satisfagée,desejos e do consumo
era ferramenta para incentivar niveis altos denesti ao trabalho, dessa forma, para consumir
melhores produtos, era preciso trabalhar mais emaiar qualidade. Na modernidade “liquida”,
devido a velocidade com que se criam novos prodetdgesejos, a satisfagdo com o objeto
consumido deve ser abreviada, para ndo sufocaowssdesejos. Na “nova” ordem social é
preciso ter desejos constantes e instantaneoparEm” da economia. Bauman (2001) explica
gue a falta de garantias, a incerteza e a insegarararacteristicas dos tempos atuais, séo
justificativas ou estratégias razoaveis para afagfo instantanea.

Vivemos o mundo do “descartavel”, no qual € mamspées substituir do que
consertar qualquer tipo de relacdo. Sob a légigal afal comportamento ndo se configura como
um desvio ético. Seria uma época do “enfraquecimerda decomposicao dos lacos humanos,
das comunidades e das parcerias” (BAUMAN, 2001187). Assim, as relagbes humanas
tendem a serem vistas como algo a ser consumido @noduzido. Bauman (2001) exemplifica
gue seria a substituicdo do jargdo matrimonial @@ a morte nos separe” pelo “enquanto durar
a satisfacao”. Talvez seja por estes motivos gegparanca de melhorias esta fadada as relacdes
sociais mais proximas.

E preciso lembrar que as transformacdes sociaiscqufiguram 0s “novos
tempos” ocorreram simultaneamente a crise do d¢apaiafaléncia do estado de bem-estar social
durante a década de 1970. Tal contemporaneidadesaqiemplou a reorganizacdo da economia
capitalista e as modificacdes sociais significatiarnece indicios que os “novos tempos” e
neoliberalismo possuem intersec¢fes. Nao temogdasiwjue, reciprocamente, um contribuiu

para a organizacdo de um contexto favoravel aémdst do outro. Também, parece-nos que
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existe um confronto de a¢des ideoldgicas entredividual e o privadoversuso coletivo e o

publico. Tristemente, parece-nos que o privad@rtqular e o individual estdo vencendo.
3.2. Capitalismo, neoliberalismo e pés-modernidadénterseccdes possiveis.

A modernidade e o capitalismo em seu principio giizdram que o
desenvolvimento cientifico e tecnologico era impiradivel para a melhoria da qualidade de vida
da populacédo. Constatamos, nos dias atuais, gaelisstirso foi um engodo, pois ndo vimos 0s
beneficios da tecnologia serem distribuidos a reaa populacdo. Na verdade, verificamos o
uso do desenvolvimento tecnoldgico para o aumeatgprddutividade do setor produtivo,
necessario para a continuidade do modo de prociggditalista. Na verdade, parece-nos que 0s
produtos tecnoldgicos tém beneficiado mais o chgitajue a maioria da populacgéo.

O aumento da produtividade, caracterizado como mrnmaimero de bens
produzidos num mesmo espaco de tempo, foi promop&lo aumento do capital constante
investido (custo fixo, maquinario, novas tecnolsyi& pela reducdo dos custos com o0s
trabalhadores, gerando o que Marx (1983) chamomais-valia relativa para ampliagdo dos
lucros.

Se o modo de producdo capitalista seguisse a lodasa comunidades
primitivas, as quais ndo produziam para a trocgnap para O autoconsumo, uma maior
produtividade poderia ser entendida como aumensoteimpos livres e de lazer da populacéo
trabalhadora, assim como naquelas comunidadesiaexisempos importantes destinados as
cerimbnias e aos rituais. Ndo obstante, o modordéugdo capitalista possui outra logica que
subordina o consumo a producdo, lembrando quegdupimos tecnologias suficientes para
resolver a maioria dos nossos principais desafi@sim, o aumento da produtividade n&o
diminui o tempo de trabalho, na verdade, aumenta@acidade de producdo de bens e,
consequentemente, barateia os custos de producdoe @ fundamental para o aumento do
consumo e para manutencao do modo de producialcstpit

No entanto, Marx nos alerta que o aumento do dajmtestante no processo de
producéao capitalista que, de imediato, pode genareato dos lucros, deflagra um colapso neste
modo de producdo. Tal movimento foi explicitadolgidendencial da taxa de lucro. Segundo o
autor, o lucro é produzido a partir da exploracddeinpo de trabalho dos trabalhadores, logo, o

aumento do capital constante reduz o capital veriga necessidade de trabalhadores) e,
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consequentemente, ocorre uma queda da taxa de Rama exemplificar a lei tendencial da taxa
de lucro, podemos observar o crescente aumentaado &bsoluto dos bancos brasileiros nos
ultimos anos, todavia, nota-se uma reducao do Ikedativo ao capital investido. A reducéo das
taxas de lucro é apontada por Marx como uma dasasalas repetitivas crises e recessdes do
modo de producéo capitalista.

Todavia, Trenkle (2007) aponta que um possivelpsolaem sido adiado por
medidas deliberadas pelos capitalistas, entre,ed¢atacamos o barateamento da mé&o-de-obra
via processo de globalizacdo, a precarizacdo dmlhr@, via terceirizacdo de servigos, e 0
trabalho informal. Estas medidas aliviam a tend&dei queda da taxa de lucro, pois permitem a
diminuicdo de custos tanto do capital constantatgudo capital variavel, mantendo essas taxas
em niveis razoaveis. O autor, também, ressalta quea ilusdo acreditar que a terceirizacdo dos
servigos e o trabalho informal e autbnomo colocamatmalhador fora do processo de exploracao
da forca de trabalho. Na verdade, estas recentesi$ade contratacdo de méo-de-obra asseveram
0 processo de exploracéo da forga de trabalh@m gist as empresas mantém o controle sobre o
tempo de trabalho, sobre o resultado do traballgefeiem qual serd a remuneracdo dos
trabalhadores. Concomitante a isto, reduzem-seast®g com o capital constante, ja que nao é
necessario manter um local destinado para o tratbathnas empresas e reduzem-se os gastos
com o capital varidvel, com a diminuicdo de dirgi® encargos sociais, como a previdéncia
social e o fundo de garantia por tempo de ser&@IS).

Por outro lado, o barateamento e a precarizacdmtalho tendem a asseverar
a miséria da populacéo, o que poderia fomentamagiorma de revolta social em longo prazo.
No entanto, outras acdes sao tomadas pelos csaf@isapara aliviar a sensacao de pobreza, como
por exemplo, o0 aumento da concesséo de créditogmkma financeiro. Estas acdes buscam
ampliar o acesso da populacdo trabalhadora a upsa“‘dasica” mais farta de produtos e/ou
servigos, o que diminui os impactos da desigualdadel, porém ndo pretendem extingui-la. A
respeito disso, Trenkle (2007) destaca que estpgepas remodelagens e concessdes nao alteram
0 modus operandilo modo de producao capitalista. O autor refotgappliticas de concesséao de
crédito agem como uma antecipacao dos lucros fifpsoa garantir o presente, o que, do ponto
de vista concreto, apenas adia a eclosdo do sigtewata pelo autor.

Talvez seja por isso que a midia e a publicidadgua&nto bragcos da industria

cultural, tornaram-se os grandes empreendimenteswimlo moderno. Atuando como sedutoras
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do desejo de consumir via criacdo de falsas nelztess e atuando na humanizacéo da producéo,
visto as condi¢cdes desumanas dos trabalhadoreterdrs no sistema de producao capitalista,
permitem que produtos fabricados sob estas corslgdgsam ser comercializados no mercado.
Nos “nhovos tempos”, o trabalho transfere-se do cahg ética para o campo da estética. A
extrema especializacdo e fragmentacéo da atividddeal ndo permitem as pessoas justificarem
a importancia do préprio trabalho para o bem-eskarsociedade. Logo, constatam-se o
desengajamento e enfraquecimento dos lagos quegmen capital ao trabalho, ao mesmo
tempo em que os lacos entre o capital e 0 consomarh-se mais fortes.

E o Estado Nacional como se configura neste car?et Estado Nacional
poderia ser concebido como um regulador das redagfeiais, porém, a partir da sua criacao
dentro de um ideério liberal e, no decorrer dadhistdo Ultimo século, este se apresentou como
um mecanismo de poder institucionalizado das casapitalistas. Bruno (2003) destaca que o
Estado Nacional teve um papel importante na imphkagdo e manutencdo do modo de
producdo capitalista, pois criou medidas legais a@spaldo juridico, financiou, quando
necessario, e legitimou-se frente a sociedade.

De acordo com Carcanholo (2000), o Estado Naci@séf intimamente
relacionado com os preceitos liberais, pois, segwesda Otica, ele deve apenas estabelecer um
sistema eficaz de concorréncia por meio de “infraaga viaria para diminuir os custos da
producéao; hospitais para reduzir as ausénciasabalho; tribunais que zelem pelo cumprimento
dos contratos; escolas fundamentais que instrutorca de trabalho requerida pelas empresas”
(CARCANHOLO, 2000, p. 39).

Neste sentido, o Estado Nacional, mesmo democratejresenta-se
“falsamente” como uma instituicdo autbnoma poligcsocial, no sistema capitalista, legitimada
frente aos trabalhadores. Deste ponto de vistasgiyel constatar que mesmo que as estruturas
de poder estatais sejam democraticas, estas fol@mejgdas e organizadas para defender os
interesses das pessoas que estdo no poder e @Acepasentar a sociedade como um todo.
Logo, a social democracia que pareceu uma vit@e tcabalhadores na disputa por direitos
sociais, na verdade, configura-se como um reorden@mdo sistema capitalista. E preciso
ponderar que @velfare stateque nos pareceu um momento “aureo” do capitaliggmiouto de

um periodo historico extremamente favoravel impulando altos indices de crescimento
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econdbmico do momento pds-guerra, 0 que permitioa arte da populacdo o acesso e o
usufruto aos bens de consumo.

Bruno (2003) destaca queveelfare statecompra o siléncio das massas que
poderiam organizar-se para a ruptura da légicatalegpda, em outras palavras, ou cedemos 0s
bens e os direitos, ou 0 modelo pode ser contestddgundo Roman (1999), essas sao
estratégias para a manutencdo deste projeto dedade, entre elas, “dividir para melhor
dominar, ceder para nao ocasionar ruptura”.

Segundo Touraine (1998),

Até hoje sdo numerosos os que se esforcam porwdevilordem politica um
lugar central, acreditando que ela é capaz de isgas principios e suas leis as
atividades econbmicas e a todas as necessidadedadarivada e da sociedade
civil. No entanto, essas tentativas serdo cadanvai®s artificiais e todos os
atores econdmicos, tanto dominantes como dominadasdo para subordinar,
ao contrario, o poder politico aos seus interegsedb).

Nos dias de hoje, as grandes corporacdes transa@giqrincipalmente as
financeiras, estdo no topo de uma piramide de @ie@sagem em articulagdo com 0s organismos
internacionais, as agéncias midiadticas e os ampmelstatais. Para Bauman (2001), o
neoliberalismo “ndo aboliu as autoridades que diganeis, apenas deu lugar e permitiu que
coexistissem autoridades em namero tdo grandeapteima poderia se manter por muito tempo
e, menos ainda, atingir a posicao de exclusividqolé&o).

Bruno (2003) deflagra que as teorias neoliberaidédada de 1930 ja sugeriam
o deslocamento das ac¢des regulatérias da econan@immdito estatal para o ambito empresarial.
A autora nos esclarece o que configura este mommedliberal, no qual a l6gica do mercado
rege e organiza as relagdes:

Este mercado que tanto se fala ndo é outra cois#o se poder dos grandes
grupos econdmicos transnacionalizados, de plaeejaordenar a economia em
nivel global, exercendo, por ai, as funcdes coeasite repressivas antes a cargo
do Estado classico. (p. 40)

De acordo com Bauman (2001), os Estados Nacion@isamtes determinavam
0s campos de acdo das empresas, agora, assumenap@mspcundario, pois 0s governos
disputam entre si para implorar, anular ou seduz@pital financeiro a mudar de rumo e investir

massivamente nos locais em que administta®egundo Touraine (1998), os defensores das

13 Cabe ressaltar que durante a recente crise interna (2008-2009) houve uma nova inverséo, poigsiados
voltaram a ser interventores da economia. De fetssamos por um momento de reestatizagdo da e@gaminos
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teorias neoliberais creem que os estados sdo pesjwkymais para os problemas de ordem
mundial e, a0 mesmo tempo, exageradamente gramdasop problemas de ordem local. Esta
nova configuragéo do capitalismo retira o impoeguapel do Estado Nacional como autoridade
responsavel para a construcdo da sociedade racioomalo idealizada pela modernidade
iluminista. Resta ao Estado Nacional, ou seja, rair@dtracdo publica, outras fungdes como a
avaliacdo e o controle. E por isso que conselheassessores e acionistas tém assumido as
tarefas e responsabilidades, antes delegadas masistcadores publicos.

Souza Santos (2002) destaca caracteristicas siagutho século XX, que
forcaram a remodelacdo do capitalismo liberal. 8dguele, “0 crescimento espetacular dos
mercados mundiais, juntamente com a emergéncistenas mundiais de producdo e agentes
econdmicos transnacionais, minou a capacidade dadd&gara regular o mercado a nivel
nacional” (p. 154). Lembramos que o neoliberalisadortalece e é justificado como um modelo
alternativo aquele baseado num modelo estatal azcapineficiente de contornar as crises do
capital.

Na perspectiva neoliberal, uma economia que nagpéséa a concorréncia
internacional significa baixa produtividade e cotitpédade, logo, leva & concentracdo de renda
e a pobreza. De acordo com Kurz (1993), os defeasdo neoliberalismo acusam grupos
politicos e culturais pelo atraso na implementadg@@oliticas econdmicas neoliberais. Segundo
eles, tais grupos bloqueiam inovacdes e acessomemocado, 0 que inibe 0 crescimento e
desenvolvimento econdémicos das sociedades.

Assim, nos “novos” tempos, quando o espaco pubpeode o centro,
possibilita 0 esvaziamento do Agora — local, nactaréntiga, destinado a disputa politica entre
0s interesses particulares e publicos. No entaotostatamos que “o publico € colonizado pelo
privado; o interesse publico é reduzido a curiatgdsobre as vidas privadas” (BAUMAN, 2001,
p. 48). Com o desmantelamento do aparato estaalesregulamentacdo do setor empresarial,
por meio do livre mercado, emerge uma desconfidaggpessoas frente aos rumos da sociedade.
Segundo Bauman (2001), sem confian¢ca ndo se pnodplanos e projecdes para o futuro. O
gue, de fato, tem gerado o enfraquecimento da glerta qualquer engajamento politico ou acéo
coletiva. Devemos notar que o carater fragmentadorogisério das relagbes sociais sao

parece passageiro e pouco provavelmente signifraaréa inversado total de valores, contudo, essa egendmica
pode reequilibrar as forcas entre as empresasnacilbnais e os estados nacionais.
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caracteristicas marcantes dos “novos” tempos, as @do exacerbadamente valorizadas pelos
ideais neoliberais. Paradoxalmente, o Estado Nat@a esfera publica sdo alvos de contestacao
da teorizacao critica moderna, segundo a quahstituicbes atuavam como agentes de opressao,
alienacdo e cerceamento da liberdade de pensaneemxpressao. Contraditoriamente, na
atualidade, as mesmas transformaram-se em inég&igociais capazes de reverter o processo de
privatizacdo da sociedade e garantir a construgaorh sociedade justa e igualitaria.

No campo politico-econdmico, vivemos um grandenadle pois o controle
centralizado dos mercados por agéncias reguladoéas seria economicamente eficaz,
consequentemente, poderiamos ter a faléncia demgisecondmico e, concomitantemente, o
retorno do autoritarismo politico. Por outro ladejxar os mercados livres para operarem sem
qgualquer restricdo produz grandes desigualdaddaisamntre os diferentes grupos sociais e
regides do mundo.

Ampliando a discussdo sobre as caracteristicas ‘osos” tempos,
apresentamos, a partir de Carcanholo (2000), os$roqualares que sustentam as teorias
neoliberais:

1) Agentes individuais tomam decisdes com baserimios interesses; 2) As
interacfes sociais baseadas no interesse proitewdm ao caos social; 3) O

s

mercado € regulador das ac¢fes individuais (ordetoralg 4) Qualquer
interven¢cdo no mercado é vista com interferénaiginea (p. 53).

A ideia de liberdade individual € um dos alicera=s teorias liberais e
neoliberais, embora a liberdade individual s6 sejacedida, pois ndo existem consequéncias
mais graves que afetariam a manutencdo da orddal estabelecida. Sempre que as liberdades
alcancam esse grau de influéncia, sdo cerceadds. duer dizer que a liberdade precisa ser
treinada, que precisa ser desenvolvida uma cull@a@oncorréncia e da responsabilidade pessoal
adequada ao mercado” (KURZ, 1993, p. 8). Sob a#dgeoliberal, o ato de consumir significa
garantir a “iluséria” liberdade individual, isto ég possuir a propria identidade. Assim, as
escolhas da vida sdo comparadas as escolhas deomsunddor, em outras palavras, 0S
possuidores de recursos financeiros tém a postitdi de escolher quais identidades sociais
guerem assumir, o que falseia uma sensacao ddduteer

Para Georgen (2006), o capitalismo e o individoadissdo elementos
integrados, assim: “O capitalismo fortalece ao mé&xo individuo, insuflando-lhe autoconfianca

e ilusdo de autonomia e poder para que ele ndorseientize da fraqueza que o assalta quando
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se separa da coletividade” (p. 599). Dessa formarcadholo (2000) destaca que o
individualismo e o egoismo exacerbado sdo, simegtarente, caracteristicas e consequéncias do
neoliberalismo.

Para Bauman (2001), vivemos numa época de traesitme do bem-estar
coletivo para a coletivizacdo das preocupacOesagas. Para caracterizar este periodo
transitorio, o autor difere, etimologicamente, dacido do individuo, o primeiro estaria voltado
as preocupacdes e causas comuns, ja o segundeé&@iafrente ao bem-estar da comunidade,
estaria com seus pensamentos voltados aos probfgimados. “A individualizacdo parece ser a
corrosao e a lenta desintegragéo da cidadanid®g(p.

Bauman (2001) traz com certo pessimismo o proceesindividualizacdo
corrente em nossa sociedade: “A individualizacamé fatalidade, ndo uma escolha. Na terra da
liberdade individual de escolher, a op¢cédo de escamadividualizacdo e de recusar a participar
da individualizag&o esta decididamente fora daday§p.43).

A exacerbacdo do individuo, nos “novos” tempos,ndferma-se em
responsabilizacéo individual. Em outras palavrasieaponsabilidades sociais antes a cargo das
instituicbes estatais ou das organizacdes coleti@gsra, sdo transferidas para o individuo.

Bauman (2001) ilustra a I6gica que permeia a resgmlizacdo do individuo:

Se ficam doentes, supde-se que foi porque ndo feudicientemente decididos

e industriosos para seguir seus tratamentos, @@ filesempregados, foi porque
ndo aprenderam a passar por uma entrevista, oweaordp se esforcaram o
suficiente para encontrar trabalho, ou porque géi@ e simplesmente, avessos
ao trabalho; se ndo estao seguros sobre as pérapat carreira e se agoniam
sobre o futuro, é porque ndo sdo suficientementes len fazer amigos e

influenciar pessoas e deixaram de aprender e dontiomo deveriam, as artes
da autoexpresséao e da impressao que causam (p. 43).

No nosso entender, o processo de individualizag@smite a sensacao de
culpa aqueles que ndo conseguiram ocupar uma pogigfissional na sociedade. Visto que,
nesse raciocinio, a execucdo da tarefa ou a sotlggiproblemas estéo, Unica e exclusivamente,
ao alcance das maos do individuo e somente deheinglo-se 0s encargos sobre a sociedade.

Bauman (2001) exemplifica, a partir de uma passageiblica, a
responsabilizacéo individual dos problemas e dasafsos que assolam a sociedade neoliberal
contemporanea:
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O farad ordenou aos inspetores e seus capatazeigassem de suprir o povo
com a palha utilizada para fazer tijolos... ‘QueseVdo e colham sua prépria
palha, mas cuidem para que atinjam a mesma cdiplds de antes’. Quando

0S capatazes argumentaram que nao se podem fates #ficientemente a

menos que a palha seja devidamente fornecida eracu faradé de ordenar o
impossivel, ele inverteu a responsabilidade pelacagso: ‘Vocés sao

preguicosos, vocés sao preguicosos’. (p. 60)

Hoje, os farads sdo outros. Os “novos faraés” dilsiipelos diversos centros de
poder comandam por meio da lei de mercado, que@uombarateamento e a produtividade
valores centrais na nossa sociedade. Entre os memende coercdo e inculcacao ideoldgica que
validam essa visdo de mundo, destacam-se, portantgesponsabilizacdo individual das
condicbes essenciais da vida humana. Paralelamaoteesvaziamento das autoridades
responsaveis escolhidas pela sociedade, surgemassbs e as politicas recorrentes do género
“faca vocé mesmo”, ou seja, cuide da sua propriadesacuide da sua propria preparacao
profissional e cuide vocé mesmo da educacgéo dasfitiens.

Tal responsabilizacdo individual, impregnada petsaiminacdo da ideologia
neoliberal, tem exigido mudancgas na preparacaasprofhal dos trabalhadores, inclusive dos
professores, para ingresso e permanéncia no muwnttalthlho. De acordo com Gorz (2000), a
forca de trabalho tem sido obrigada a adequameas caracteristicas:

Dizem-nos que as tarefas repetitivas e de puraiediedendem a desaparecer da
industria: que esse trabalho tende a tornar-sees#ante, responsavel, auto-
organizado, diversificado, exigindo individuos autiios, capazes de iniciativa,
capazes de comunicar, de aprender, de dominar iv@sidade de disciplinas
intelectuais e manuais (GORZ, 2000).

O ideario neoliberal apresenta-se como totalizantetalitario. Forca-se um
pensamento Unico, como uma verdade incontestawelo énterpretacdo exclusiva da realidade
social. Em outras palavras, apresentam-se o nealitmao e a globalizacdo como Unica forma de
organizacdo econdmico-social, sendo impensavelggealoutra forma. Segundo Carcanholo
(2000), as pessoas ou grupos que apresentam megist@o neoliberalismo, normalmente, sdo
desqualificados com rotulagdes do género “Dinossados novos tempos”, “esquerda-burra” e
“nacionalistas ultrapassados”. Isto porque, conedrid neoliberal é vendido sobstbganda
modernizag¢édo do pais, resistir a “verdade Uniagriiica frear o desenvolvimento econémico e
social.

Segundo Lowy (2000), o capitalismo pode se configwomo uma religido

totalitaria que exige numerosos sacrificios em ndmeeus idolos: mercado e dinheiro. Roman
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(1999) aponta que o projeto neoliberal apoia-senecanismo de abstracdo para naturalizar o
estado das coisas. Para explicar esse processaiudalizacédo, o autor extrai uma definicdo de
Chaui (1984): “abstracdo é conhecimento de umddaeld tal como se oferece a nossa
experiéncia imediata, como algo dado, feito e atalwpe apenas classificamos, ordenamos e
sistematizamos, sem nunca indagar como tal realifi@idconcretamente produzida” (CHAUI,
1984 apud ROMAN, 1999, p.165). Um exemplo de mecanismo d&rabdo incessantemente
utilizado pelo projeto neoliberal é a naturalizad@orelacdo causa-efeito: globalizacdo significa
desenvolvimento econdémico e social.

De acordo com Souza Santos (2002), o neoliberalisupera as fronteiras
econOmicas e avanga no campo cultural e sociaut@ deflagra que a atual configuracdo do
capitalismo encontra-se mais bem estruturada doaguermas anteriores, apesar da aparente
diluicdo, fragmentacéao e fluidez:

Um sinal de que o capitalismo esta atualmente imes organizado do que
nunca é o fato dele dominar todos os aspectosddasdcial e ter conseguido
neutralizar os seus inimigos tradicionais (0 movitnesocialista, o ativismo
operario e as rela¢des sociais ndo mercantilizagas)53).

Para além do campo politico-econémico, vivemos ia@me valorizacao social
do consumo, da aparéncia e da estética. O “tetind@ssposicado central frente ao “ser”, bem
como, a estética prevalece sobre a ética na contamgidade. Assim, substitui-se a necessidade
de consumo pelo desejo de consumir. Nota-se esdéaneia pela crescente inflexdo nos gastos
de publicidade e propaganda nos orcamentos daslegaorporacdes comerciais. Em outras
palavras, a producdo de mercadorias ndo possui qar&@Metro as reais necessidades de
sobrevivéncia e conforto da populacédo, na verdagmn-se “falsas” necessidades de consumo,
principalmente, via discurso midiatico. Como poemyplo, na producdo e comercializacdo de
veiculos automotores, a geracdo de um determinasttelm veicular que, ha duas décadas,
permanecia na linha de producdo, em média, de @m@o8, foi substituida na atualidade por
langamentos com periodicidade de 2 a 3 anos. “Ayg@o de mercadorias como um todo hoje
substitui ‘o mundo dos bens duraveis’ pelos ‘prodytereciveis projetados para obsolescéncia
imediata” (BAUMAN, 2001, p. 100).

Dessa forma, observamos que a promessa do capiadisia modernidade de
entregar os bens a populagédo, garantindo uma mebvaticdo de vida, foi derrotada pelas

pessoas que se entregam aos bens de consumo. Egssumos reféns de nossas proprias obras.
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Na sociedade do consumo e da aparéncia, podemssemiasdiferentes
identidades sociais a partir das “fantasias” qumpramos — mantendo-as enquanto forem
desejaveis. Portanto, nos constituimos a partiratijstos que consumimos. Segundo Bauman
(2001), nos “novos” tempos capitalistas até acariissume uma caracteristica individual. Em
outras palavras, uma critica ao “estilo do consomjau seja, s6 se reclama e reivindica o que
nao esta de acordo com o previsto no “contrato”.

Sanfelice (2003) destaca que ao compreender adsdeecivil como mercado
“altera-se qualquer principio de igualdade, poragei se impde a l6gica de quem detém maior
poder politico-econémico (riqueza, poder e sabem®rgulhado na légica da concorréncia,
sobejamente alicercada nos principios do individoa” (p. 10). O autor aponta que a pos-
modernidade é um fendmeno que expressa a cultigilaizacdo e da ideologia neoliberal.

Roman (1999) alerta que ainda existem espacosresisiéncia a este projeto
mantenedor das desigualdades sociais e homogeoeidasl diversidades politicas e culturais,

dessa forma, o projeto de sociedade neoliberatiaée ser concebido:

como bloco homogéneo, que supostamente retiram®ga fle sua coeréncia
interna e que assim se torna avassalador, desintigiqualquer elaboragéo de
um discurso critico que desemboque em resistéfati@aao projeto neoliberal
(p. 184).

Apesar do discurso homogeneizador capitalista, e@stemula o consumo
exacerbado, as pessoas nao sao passivas e ierpattdiscurso a partir de suas experiéncias.
Isso proporciona a criacdo de espacos ou grupo®edi&téncia que rejeitam o consumo de
determinadas marcas ou aquisicao de determinaddatps. O diretor de cinema Michael Moore
fortalece esses “espacos de resisténcia’” ao produdocumentariguper Size Mejue critica
um dos icones do capitalismo e consumismo: a reékstfooddo Mc Donald’s.

A cumplicidade dos “novos tempos” com a logica dercado e da
espetacularizacdo é auténtica e real. Entretardoaasimples condenacao torna-se inutil sendo
nos apropriarmos das caracteristicas da realidaclal fjue proporcionam a abertura de novos
caminhos na construcdo de uma sociedade que cdetentpdos. Segundo Lowy (2000), as
caracteristicas dos “novos tempos” aliadas ao bemliismo fragmentam os movimentos das
minorias sociais. Logo, o autor sugere que o desadia em construir uma universalidade
concreta que ndo negue as particularidades socidigrais, religiosas, mas as supere dentro de

uma solidariedade humana e fraternal.
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Pelo fato do neoliberalismo ndo atuar somente aagppolitico-econdmico,
mas, concomitantemente, no plano ideoldgico-cultiRaman (1999) aponta que a educacao
escolar, também, assume um lugar central nestetprd¢ sociedade. Portanto, com finalidades
especificas: um meio de qualificacdo pessoal @gsiohal para o mercado de trabalho e como
forma de apropriacdo da “nova” ordem social questla.

Segundo Roman (1999), o projeto neoliberal de emficcgossui uma Vvisao
pragmatica da escola, a qual deve focar Unica dusxamente o0 processo de ensino-
aprendizagem. E, deflagra que outros projetos deagdo evocam finalidades ndo pertencentes
a escola, como por exemplo, desigualdade sociaaresformacdo social. Os defensores do
projeto neoliberal acusam os projetos progressii¢asagos e marcados pela ideolbhi@m
contrapartida, os primeiros apresentam-se comaagut que sabemos, também, que ndo ser
verdadeiro.

Os neoliberais apresentam-se como neutros parairstey@ias de ensino e
praticas pedagodgicas universais, plenamente covegatom o modelo econémico capitalista e
com os valores e as caracteristicas culturais dgeg dominantes. Muitas vezes, os simbolos da
neutralidade e do consenso se manifestam em cossimo: “desenvolver competéncias”,
“expectativas de aprendizagem” ou “sequéncias idat Logo, tais conceitos expressam uma
determinada concepcéo de educacéo e de sociedade.

Assim, as reformas educativas da década de 198Gwiais reformulacfes do
inicio do século XXI ndo se configuram enquantdtjwals publicas pontuais de pequenos grupos
dominantes com intengbes particulares ou eleiggeiDe acordo com Roman (1999), tais
reestruturacdes dos sistemas educacionais sdenggisas que compdem o discurso ideoldgico
neoliberal. Nesta perspectiva, uma educacao dedgdal significa formar quadros de pessoas
gue atuardo permeadas pelo raciocinio capitalisteo anesmo tempo, zelar pela formacédo de

mao-de-obra qualificada para o mercado de trabalho.
3.3. Reformas da educacéao: investidas do projeto oléeral.

Segundo Sanfelice (2003), a educacdo escolar naoirsne as recentes
transformacbes econbmicas da sociedade contemporBambém, ndo esta isenta do processo

de globalizacdo e da pds-modernidade cultural. @raacredita que pés-modernidade,

14 Ver exemplo na edicdo 2074 de Veja, que denummiauposto carater doutrinario dos professores.
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globalizacdo e a educacéo escolar se unem e s®nelm pela l6gica do mercado. Dessa forma,
como a educacéo escolar se constroi no atual o@nari

Reforcamos que, dentro da l6gica do capital, alesssume papel importante
na “educacao” das pessoas, pois, nela, as criajmass e adultos acessam aos valores
condizentes com o modo de producdo capitalistareEons principais ensinamentos e
aprendizados destaca-se, por exemplo, o respeitieeEquias e a disciplina (ALTHUSSER,
1980). Mesmo as escolas que optam por uma gestdacdiica ou cujos objetivos inspiram-se
nos ideais da democracia, ensinam aos seus alamosiemocracia inventada sob os parametros
do estado liberal-capitalista. Em outras palavaasumem os ideais de igualdade, o que parece
justo, mas ndo desmascaram como a igualdade pr@dsieste sistema atua de forma a garantir
a desigualdade e o favorecimento de pequenos gruists que as condicdes objetivas ndo sao
iguais para todos.

Mello (1995), defensora do projeto neoliberal deicag¢do, aponta que os
sistemas de ensino devem aprimorar-se para umoemsiis eficaz no preparo de uma cidadania
gue seja capaz de enfrentar as mudancas no sigterdativo provocadas pelas tecnologias
recentes e suas repercussdes nos campos cukoags, eticos e politicos. A autora reforca que
os sistemas de ensino devem formar pessoas alsbadao novo perfil de trabalhador exigido
pelo contexto contemporaneo, isto €, proporcionaqaisicdo de habilidades gerais como
“compreensdo, pensamento analitico e abstratojbilielade de raciocinio para entender
situagBes novas e solucionar problemas” (p. 34).

Na perspectiva neoliberal de educacéo, a teorieagdal humano, de origem
econdmica (ndo poderia ser diferente!), sustentaiceemente as finalidades educacionais
propostas por tal perspectiva. Na verdade, istoifgig a reducdo das finalidades do ato
educativo a formacao de recursos para a estrutupaodiucao e comercializacao de mercadorias.
Em resumo: globalizacdo e qualidade total.

Assim, ndo € coincidéncia que nas Ultimas décaéassé aumentado
significativamente a quantidade de verbas destmadaducacdo escolar pelos organismos
econdmicos internacionais (Banco Mundial, principante), os quais emprestam dinheiro para
0S paises pobres em troca do compromisso em g@gogjamentos estratégicos para o capital.
Silva (2002) aponta que, entre o final da décadB9@@ e o inicio da década de 1990, aumentou

o fluxo de empréstimos do Banco Mundial para onfai@mento de projetos no setor educacional.
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Segundo a autora, esta ampliacdo de recursos seadidensificacdo das relagfes entre essa
instituicdo financeira e os governos federais adestis. Entre o periodo de 1987 a 1994, o
percentual de empréstimos destinados a educac&mupate 2% para 29% do total de
empréstimos realizados pelo Banco Mundial paraasiBr

Concomitantemente ao aporte de verbas emprestad@s pnstituicoes
financeiras internacionais, observamos uma reddedeerbas federais destinadas a educacao
publica. Isto porque, entre 1993 e 2009, o govéederal, fazendo uso da legislacdo em vigor
(conhecida como DRY), pode realocar até 20% das verbas vinculadascae#io e & salde para
outros setores, inclusive, para o pagamento dos fia divida externa — destino de boa parte dos
recursos. Ou seja, 0S governos, neste periodo,dra@en apenas cerca 14,4% dos impostos
recolhidos, ao invés do minimo de 18% estabelguétim Constituicdo Fedetal

Sabemos que o0s recursos financeiros sdo decisarasgpimplementacdo de
gualquer politica publica educacional. Sem dinheaso possibilidades de sucesso de uma agéo
governamental sdo sensivelmente diminuidas e nd@educacional ndo é diferente. No Brasil,
a educacdo publica é financiada por recursos des dwmens: 1) Recursos externos -
provenientes de organismos financeiros interna@or?d Recursos internos - em sua maioria,
recursos publicos provenientes da arrecadacaotéribudos municipios, estados e uniéo.
Interessante notar que mesmo 0s recursos inteena® sle maior volume e constancia, algumas
pesquisas (BOOM, 2004; SILVA, 1999, 2003; SOARE®EG TORRES, 1996) tém mostrado
gue a presenca de recursos externos vindos deismganfinanceiros internacionais, como o
Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional (FMEstes Ultimos tém influenciado
significativamente nas politicas publicas educai®mrasileiras a partir da década de 1980, o
gue gera estranheza, visto a despropor¢cdo entportedinanceiro e a influéncia ideoldgica
dessas instituicdes financeiras.

Na década de 1980, segundo Soares (1996), o Banondi®dM, com a crise de
endividamento dos paises da América Latina, gampertancia estratégica na reestruturacao
econOmica dos paises devedores, entre eles, d.Biaste periodo, segundo a autora, o Banco

Mundial passa por uma inversdao de papéis, poisaddéxser um banco de desenvolvimento,

15 Desvinculacédo de Receitas da Unido (DRU)

16 Destaque que esta legislacéo acaba de ser moidifi2@09), o percentual de verbas remanejadasesiraido até
ser extinto em 2011. Segundo, o Ministro da EdumaEérnando Haddad, a DRU desviou cerca de R$100€ksi
para outros setores.
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indutor de investimentos, como nas décadas de é981Y0, para se transformar em um banco

guardido dos interesses das grandes corporac@@saaibnais, responsavel por assegurar o

pagamento da divida externa aos credores e poreenger a reestruturacdo e abertura dessas
economias, adequando-as a globalizacdo e ao moegeliberal. Segundo Soares (1996):

E neste contexto que surgem os programas de asisteural (SAPS) — nova
modalidade de empréstimo ndo vinculada a projetoss nsujeita a
condicionalidades amplas e severas de cunho mac@®éco e setorial -, que
passaram a ser geridos pelo Banco Mundial a motinicio dos anos 80. (p.
21).

Como as economias dos paises devedores apresergavamiremamente
vulneraveis, os bancos privados internacionaisaséam/am concedendo empréstimos, com receio
desses paises ndo honrarem com 0s seus comprof8€38RES, 1996). Logo, s6 restaram a
esses paises, empréstimos advindos dos bancokatardis como o Banco Mundial e o FMI, os
guais possuem como missao assegurar o pagamedfuidia externa aos credores privados e a
estruturar o neoliberalismo, em substituiciovatfare statePara isso, condicionalidades foram
impostas aos empréstimos, ou seja, para que fossecedidos 0s empréstimos, 0s paises
deveriam fazer ajustes estruturais, econdmicoiaispnecessarios a implementagcéo do ideario
neoliberal.

Cano (1999)apud Silva (2002) relata que as acbes do Banco Mundial
almejavam reestruturar a economia dos paises degedptambém, eliminar alguns empecilhos
para a implementacdo de um estado neoliberal. iggodo banco esta firmada sob os eixos:
equilibrio orcamentario, reducdo de gastos puhlicferma administrativa, reforma do estado e
desestatizacdo, abertura comercial, reducdo dmastano cambio exportacdo e importacao,
eliminacdo de barreiras comerciais, liberacado ewvicd) reformulagdo de normas que dificultam
o ingresso de capital estrangeiro, fim dos monopodliestatais e protecionistas,
desregulamentacao, fim do intervencionismo esteiabéconomia, privatizacdo das empresas e
dos servigos publicos, estimulo a competitividada #exibilizacdo da legislacdo trabalhista,
revisdo das politicas educacionais em todos ossnéveeforma educacional, que privilegia a
Educacédo Basica como saida para a recuperacaongicar®reducao dos indices de pobreza.

Boom (2004) constata que os ajustes neoliberaisabusdequar a educacgéo
escolar as concepcdes de “Estado Minimo”. Para @ssgastos publicos com a educacéo devem
ser reduzidos, os curriculos escolares devem fesoras competéncias e as habilidades

indispenséaveis para o setor produtivo e a escole der um mecanismo de aliviamento da
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pobreza, o que ndo significa a sua diminuicdo. B¢pd04) descreve os parametros para um

modelo educativo sob a 6tica neoliberal:

Um nuevo modelo educativo, que estuviera acordela®masgos de la nueva
realidad, es decir. menor participacion del Estadola financiacion de la
educacioén, atenciébn a los mas pobres entre losepolitescentralizacion,
marginacién de los sindicatos, evaluacion y reddicde cuentas como
condicionante para la asignacion de recursos, iénfas la calidad y, por
supuestoprioridad en los programas que buscan un mayor aceiamento
entre sector educativo y sector productivgp. 268, grifo nosso).

Torres (1996) reforca a critica as politicas edioceds neoliberais sugeridas
pelo Banco Mundial. Segundo o autor, o projeto adiemal do banco fundamenta-se na
racionalidade e em analises econdmicas, ou sejacopBguram em torno de variaveis
observaveis e quantitativas, "ndo contemplandospscios qualitativos, os quais ndo podem ser
medidos, mas que constituem, porém, a essénciauwtagio.” (p. 144) Assim, percebe-se na
atualidade a instrumentalizacdo da escola puUblma wistas ao cumprimento de metas
econdmicas e ajustes estruturais ditadas pelasl@gaiorporacdes transnacionais que estao nos
centros decisorios.

As grandes corporagfes transnacionais, as qu@s Bes centros decisorios,
concebem a educacdo escolar enquanto um setaiégitoae prioritario para a manutencao e
aprimoramento do modo de producéo vigente. Obsersarma acao deliberada em trés frentes
com relacdo a educacdo escolar: 1) A educacaoaequaia formacdo de valores da sociedade
capitalista; 2) A educacéo escolar para a formaggualificacdo de méo-de-obra para o processo
produtivo; 3) A educacao escolar, principalmentenigel superior, tratada como um novo setor
de negocios, enfim, uma mercadoria a ser oferecida.

A educacéo escolar para formacéo de valores daeslacle capitalista Para
agueles que estdo nos centros decisorios, exiséeessidade que a escola ensine valores que
estejam em consonancia com a logica do capitalielcgnfirme, ou pelo menos ndo conteste, 0s
valores disseminados pela industria cultural. Nonmato atual, verificamos um discurso forte e
relevante — que ja se torna natural para as geyagées novas — sob a moral que “ter” significa
“ser”. A escola assume um papel importante ao ooafi, ignorar e ndo contestar este valor
moral, que seduz as pessoas a crerem que a fdbcetda fundada em ter prazer em consumir
mercadorias, ou seja, quem consome é cidaddobgi@ldo mercado neoliberal. Por exempilo,
hoje, consegue-se comercializar e socializar digepodutos associados a beleza e a estética

como se estivesse vendendo um modelo de corpo beedido, ou seja, fortalecendo nas
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pessoas a ideia que “ter” este corpo sugeridofgigriser” aceito pela sociedade. Ao mesmo
tempo, associa as pessoas com corpos fora do pestidmelecido pela indlstria do consumo,
como obesos ou deficientes fisicos, a valores maoggeitados pela sociedade como preguica,
incapacidade e indoléncia.

Debord (1997) sinaliza que vivemos a sociedade sjmetéculo, na qual
enxergamos somente os fendbmenos que estdo latsetasbuscar analisar o que lhes da
sustentacdo. Segundo o autor, vemos apenas 0 opie@E No palco e ndo vemos as coisas que
viabilizam o espetaculo. O autor configura o espgtacomo um excesso das midias que atuam
como uma ferramenta pedagdégica moderna, com fungpfiEepodem ser equiparadas a educacao
escolar em outras épocas, pelo reforco dos vawmagnificados validos para que os interesses
dos centros decisorios sejam mantidos a partiriskgeohinacdo da l6gica da mercadoria. Fischer
(2002) colabora com o debate ao caracterizar dfisgmo social que as midias possuem na

sociedade contemporanea:

Um lugar extremamente poderoso no que tange a ¢iode a circulagdo de
uma série de valores, concepgbes, representacdeslacionadas a um
aprendizado cotidiano sobre quem nés somos, o exentbs fazer com 0 N0Sso
corpo, como devemos educar nossos filhos, de quid meve ser feita nossa
alimentacao diaria, como devem ser vistos por nésnegros, as mulheres,
pessoas das camadas populares, portadores deémigfis|, grupos religiosos,
partidos politicos e assim por diante (p.153).

A educacdo escolar para a formacdo e qualificacgonthio-de-obra para o
processo produtivo Bianchetti (2001) aponta que o objetivo princigdal processo educativo
para os neoliberais é a formacao e a qualificagd@cdursos humanos para o sistema produtivo.
Sob a légica do capital, o periodo escolar é cddoatbmo uma fase inicial de preparacéo para o
trabalho, nesse entender, o aluno representa umpa fl®@ trabalho em formacéo. Sendo que,
neste processo de formacéo, a escola, o currimggeofessores sao 0s responsaveis por agregar
valor produtivo ao aluno, pois ele qualifica osnaisl tanto sob a Otica comportamental, com a
disciplina e o respeito as hierarquias, quanto a@obtica do conhecimento instrumental e
utilitarista necessario ao aumento da produtividamesetores produtivos.

Num projeto de sociedade neoliberal, tal finalidddeesducacéo escolar é bem
contemporanea. Por exemplo, podemos observar @xg®lpublicas educacionais recentes do

governo do Estado de S&o Paulo: 1) Ampliagcdo dasosutécnico-profissionalizantes; 2)
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Triplicacdo dos recursos publicos destinados paraEREC’s e para as FATEES 3)
Implementacdo de cursos técnicos a distancia (TEERD TEC) em parceria com uma
fundacdo de direito privady 4) Criacdo da Universidade Virtual do Estado d® $aulo
(UNIVESP), para oferecer cursos de graduacdo eodmafdo em servico a distancia; 5)
Deslocamento da FAPESP e do Centro Paula Souzaap&wecretaria de Desenvolvimento
Econdmico. Entre as politicas educacionais, as H&lsse destacado entre as a¢fes do atual
governo estadual. A proliferacdo das escolas tasnioi legitimada por uma campanha
publicitaria em midias oficiais e ndo oficiais, @atjprevé uma relacéo direta entre a formacéo
técnica e a conquista de um emprego, a partinddgdicdo de pesquisas de carater duvidoso. Tal
publicidade criou uma necessidade, que se transformuma reivindicacdo da populacdo por
escolas e cursos desta natureza. O governo, deagemte, tem atendido as demandas da
populacdo, as quais, na verdade, alinham-se aa®sses de mercado: preparacdo de mao-de-
obra rapida e com baixo custo.

Estas acdes articulam-se para a preparacdo dasmpessn uma formacéo de
perfil técnico-instrumental, o que esta diretameatacionado a uma formagéao profissional curta
e rapida, que atende a demanda de qualificacasgiorfal do setor produtivo, assim gerando
uma possibilidade de aumento dos lucros em curaoprAlém disso, uma formacdo desse
género, em gue prevalece a execucdo e restringéica,cdificulta que as pessoas realizem
analises mais profundas da sua experiéncia formatipercebam o processo de exploracdo da
sua forca de trabalho.

Este mesmo processo de instrumentalizacdo da féaontgn ocorrido nas
universidades, nas quais a pesquisa aplicada wonnsais valorizada que a pesquisa basica.

Kurz (2007) confirma esta tendéncia ao apontar que:

Estudos culturais, humanidades, ciéncias soci@$asvcomo especializacbes
em floreados, emagrecem até a invisibilidade: cnmoescontece com a pesquisa
tedrica “sem objectivo” em ciéncias naturais. Relotrario, sao unilateralmente
fomentadas as “disciplinas valorizaveis” ou comatmsideradas: informatica,
engenharias, estudos de economia empresarial,Ceticleal € o “cientista
empresarial’, a escola organizada sob o “ponto id&@ Wa economia” ou o
projecto cientifico administrado como uma empreseaativa (p. 38-39).

" Escolas Técnicas Estaduais — Ensino Médio

18 Faculdades de Tecnologia que oferecem cursos v BUperior de menor duragdo. Em geral, cursos
fundamentados em ciéncias aplicadas mediante ummirelagdo com o setor produtivo.

19 Informe publicado no sitio oficial do Governo det&fo de S&o Paulo — www.saopaulo.sp.gov.br (ac=sso
10/04/2008)
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Num modelo capitalista e neoliberal existe a nedade de um sistema dual de
ensino: um para aqueles que ocupam um lugar miade na sociedade e outro para a populacao
em geral. Tal dualidade do sistema educacionalfadmece para construcdo de uma sociedade
democratica e, inversamente, proporciona a produdgiohierarquias entre as pessoas —
imprescindivel para a continuidade do processocdenalacédo de capital. Para tanto, é preciso
ter os centros de “exceléncia” em educacdo parpape os filhos daqueles que estéo,
atualmente, nos centros de decisérios de poddanjgste, para formar os quadros superiores
com competéncias e habilidades para criar, genre@@dministrar. E outro sistema, que atenda a
maioria da populacédo, fornecendo-lhes uma formadiieirada, mas que também prepare esta
camada da populacdo para atender as necessidadgsalifecacdo profissional dos setores
produtivos.

A educacgédo escolar, principalmente de nivel supetratada como um setor
de negocios -A educacdo escolar, segundo o modelo neolibeaisforma-se num servigo
tratado como uma mercadoria que pode ser comeauiiaj desconsiderando a escola como uma
instituicdo social responsavel pela socializagds donhecimentos construidos socialmente e
historicamente pelas geracdes antecedentes, aontdlmo processo de humanizagéao.

Podemos ver isto claramente, a partir da décade9€e, com a proliferacédo
das instituicbes de ensino superior privadas. Es&tas nome da produtividade, aumentam a
relacdo aluno/professor, contratam os professogefortina precaria, ndo cumprem ou burlam
algumas exigéncias legais com a intencdo de bamtpeduto, transformando o conhecimento
num produto atrativo e comercializavel, o que ptnaferecé-lo para uma base maior de
consumidores. Enfim, coloca em risco a qualidadprdoesso educacional em nome do lucro.

Siqueira (2006), ao pesquisar as reformas recedtesensino superior,
constatou sua aproximacdo a uma vertente maisspi@iilizante-técnica-privada com fins
lucrativos do que com uma formacdo académica-fimadpublica-direito universal. A autora
interpreta esse movimento como uma tomada dosrgisteducacionais pelos setores produtivos,
0s quais estdo regendo o modelo de preparacdo dadendbra de acordo com os fluxos
financeiros. Destaca, ainda, quatro acfes queaf@inente, visam adaptar as universidades,
principalmente as publicas, aos interesses de drdg O tripé ensino, pesquisa e extensao
muda o foco, assim o ensino assume 0 papel prineipadetrimento da pesquisa; 2) O foco

destaca-se da pesquisa basica para a pesquisadapl®) A extensdo é tratada como uma
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prestacdo de servicos que pode ajudar a finarsianigersidades; 4) A expansédo demasiada dos
cursos de pds-graduacao “Latu-sensu”.

Nas décadas de 1980 e 1990, constata-se facilmgyabtica introduzida pelo
Banco Mundial, a qual pauta os investimentos pasbliprincipalmente sociais, de acordo com
mecanismos econdmicos de natureza custo-beneli@rpansado do ensino publico brasileiro se
deu sem qualquer investimento publico. Esta é &les@io dos estudos de Callegari (1997),
Melchior (1997) e Fracalanza (1999). Outra condudéstes estudos, mais alarmante, foi a
constatacdo de reducédo dos gastos totais com woefusidamental e a reducdo dos gag@s
capitadevido a ampliacdo do nimero de matriculas.

Segundo Fracalanza (1999), no financiamento daagdocfundamental, no
periodo de 1980-1993, houve uma diminuicdo dosogatsttais do Estado com a Educacédo
Bésica. Segundo o autor, em 1980, cerca de 17%lelgsesas totais do Estado de S&o Paulo
eram destinados a educagdo, passados 13 anos candiommuicdo linear dos gastos com
educacao, em 1993, o percentual de recursos dinedgatinados a educacdo chegou a 8,6%. Em
nameros absolutos, verificou-se uma estagnacaoretnssos, visto que o volume médio de
recursos empenhados no Ensino Fundamental foi dz@®%bilhbes de reais entre 1980 e 1986 e
de R$ 2,13 bilhdes entre 1987 e 1993.

Ao verificar que a taxa de crescimento do numeran@ériculas no Ensino
Fundamental foi de 40,4%, entre 1982 e 1992, @icnexnto do numero de escolas foi 41,4% e o
crescimento do numero de docentes atingiu 37,1&caknza (1999) constata que o aumento do
atendimento escolar da rede estadual de ensinceacarcusta de um achatamento dos salarios
auferidos pelos professores.

Entre as a¢Oes diretas que foram efetivando-sdtin@aldécada, destaca-se a
descentralizacdo dos recursos e da administrac@auzacdo publica. Pacheco (2000) afirma
gue, muitas vezes, 0s processos de descentralipagean de uma contraproposta aos ideais
ditatoriais. Segundo o autor, entre os modelospdéiticas curriculares, o governo federal, na
época, assumiu modelos centralista e descentratistaeja, prevalece a perspectiva normativa
caracterizada por uma politica curricular descéméda no nivel dos discursos, mas
recentralizada no nivel das préticas. A praticaauar € autbnoma no discurso e nos textos, mas

€ definida e regulada pela administracdo centtehvés do estabelecimento de referenciais
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concretos. Em suma, os territérios locais tém autoa para (re)interpretar o curriculo em
funcdo de projetos curriculares que sao adminigaraente controlados.

N&o nos iludamos: a descentralizagdo pregada atntdnmdo € de modo algum
uma descentralizacdo que represente maior podesdédecda sociedade civil
sobre o0os rumos da educacdo brasileira. Desceatrabe as acles
administrativas e o controle de algumas verbas r—fqrgas das politicas de
privatizacdo — ndo se descentralizam as atividdelgganejamento. (p. 93)

Sob o véu do discurso consensual e universal dtigetemocratica, as
politicas neoliberais fazem uso do discurso pr@igts para validar e legitimar uma politica de
responsabilizacdo da comunidade pela educacdo iluss.f Dessa forma, observa-se,
concretamente, a transferéncia da responsabilidddeacional das autoridades estatais para a
sociedade civil, em outras palavras, confirmam-seaedes de autorresponsabilizacdo do
trabalhador e do individuo, isentando a sociedadgeral de suas obrigacdes anteriores.

Tal transferéncia de responsabilidade esta comcesite exposta nas
declaracdes da ex-secretaria estadual de educa¢gg@odPaulo, Maria Helena Guimaraes Castro,
a qual responsabilizou os professores e a populpelo fracasso escolar constatado pelas
avaliacdes do rendimento escolar nos Gltimos?nos

Na verdade, cria-se uma falsa ideia de autonordigque os alunos serdo
avaliados segundo referenciais nacionais, estaduamunicipais, ou seja, descentralizam-se as
acbes, no entanto, centralizam-se as decisOes. &p@nas descentralizadas as acles
administrativas menores e o fazer pedagogico, rEmer de decidir os objetivos e contetidos de
ensino. No nosso entender, a decisdo por qual &dads queremos formar estd delegada as
politicas educacionais centrais e ndo ao ambitestmla. Assim, na esfera local, existe a
possibilidade apenas de debater e deliberar asédscmenos importantes, por meio de conselhos
formados pela comunidade escolar, fornecendo-nos sensacao irreal de uma democracia
participativa, na qual podemos participar e deddietivamente.

Cassasus (1999) apresenta-nos que tal politicasteuitralizacdo da educacéo,
defendida como uma acdo que possibilitaria uma aneltla qualidade da educacgéo, configura-
se, no nivel macro politico, como um mecanismo fiééacia na gestdo dos recursos (leia-se

reduzir gastos) pela l6égica do mercado. Pois, skgun autor, as decisdes relacionadas a

20 Entrevista de Maria Helena Guimardes Castro dispbnno arquivo on-line da revista Veja:

http://veja.abril.com.brpublicada em fevereiro de 2008.
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conteudos, por exemplo, estdo delegadas aos Ocgévsis dos sistemas de ensino e/ou aos
especialistas da area, geralmente, vinculadosiesrsidlades.

Roman (1999) deflagra que as reformas educativasnfqustificadas a partir
de um mecanismo ideolégico de inversao. Este ma&taniaponta as consequéncias como se
fossem as causas. Por exemplo, defende-se a t#&a de que uma reforma educacional
promovera o desenvolvimento econdmico do pais, @nm tempo é falsa a ideia que 0 nosso
subdesenvolvimento € consequéncia de uma eductigdada e ineficiente.

A producéao de diretrizes e parametros curriculid€iNs e PCNs) e avaliacbes
de rendimento escolar (ENADE, SAEB, SARESP e Pi®&a Paulo), de forma centralizada,
caracterizam-se como mecanismos de controle guantgan a “recentralizacdo” das decisdes
mais importantes, ou seja, aquelas que, efetivaneefinirio os rumos da educacgéao escolar.
Tais propostas curriculares e avaliagfes extero@igrmam a “falsa descentralizacdo” da gestéo
administrativa e pedagogica da educacdo, pois estascem pressdo sobre os projetos
pedagogicos das unidades escolares, que deverigomatautonomia pedagogica respeitada como
consta no artigo 12 da LDBEN 9.394/86 Desse modo, os curriculos das unidades escolares
tornam-se reféns desses mecanismos “recentralesgidaue organizam as competéncias e as
habilidades que devem ser desenvolvidas de acordoocprojeto de sociedade em curso. Além
disso, os orgaos centrais, no bojo dessa pol@éiayem-se da responsabilidade e transferem-na
para escola, como se as escolas gozassem de aigdimamceira e pedagdgica.

As politicas de descentralizacdo também comportaimdi@idualizacdo e a
fragmentacdo caracteristicas da modernidade “i@juifial descentralizacdo também afeta a
organizacao da formacdo continua de professorea. @&amplificar, as politicas de formacéao
continua que antes eram centralizadas pela GEKGvordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas), na Gltima década, vém se desceatmtizvia Diretorias de Ensifioou sendo
terceirizada via processos de licitacdo, como pemplo, o programa Teia do Saffeou via

contratacdo de assessores externos a rede, coowsmw“A rede aprende com a rede”. Dessa

21| ei de Diretrizes e Bases da Educacéo NacionaiFéderal n° 9.394/1996

22 Orgao central da Secretaria da Educacéo do Es®fio Paulo, responsavel pela formacdo dos pooéssda
rede estadual e pela normatizacéo pedagdgica. 8aélos da década de 1990, tal 6rgéo foi importanraducéo
de propostas curriculares e oferecimento de cuts@perfeicoamento para os professores da redesime

% QOrgaos regionais responsaveis por conjunto ddassde uma determinada regido, na verdade, sdmgssbda
Secretaria de Educagao para implementacao dasgbes e projetos.

24 programa que oferece cursos de aperfeicoamentprafessores da rede estadual de ensino, esses @its
organizados e ministrados por instituicbes privadasEnsino Superior, que disputam licitagbes do tipenor
preco”.
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forma, a formacdo de professores também parece pacdrar a transicdo paradigméatica de
organizagao da sociedade.

Cunha (1995) pondera, ao afirmar que a desceracdlizpode ser uma politica
gue visa atender tanto aos interesses do capitait@uas reais necessidades e anseios da
populacdo local. Se por um lado, a descentralizalgi@nsino, via municipalizac&p pode
indicar a transferéncia de responsabilidades, gmeatacdo da educacdo escolar, a tomada da
educacao por grupos de poder locais e um sistestlidai@or para entrada da iniciativa privada na
terceirizacdo dos servicos publicos educacionaispptro, a descentralizacdo do ensino pode ser
uma possibilidade de atuagdo mais participativactéedade, o que, de fato, amplia as chances
de construcdo de uma escola, com intencdes e Wosjque atenda aos verdadeiros interesses
da populacao, tomando como referéncia a realidaclal® cultura local da populagéo.

Cassassus (1999) apresenta-nos que ainda ndo ¥epasmstatar que o
processo de descentralizacdo resultou em melhoaagualidade do processo educacional,
conforme foi prometido por seus idealizadores. NBstante, o autor conclui que tal politica
introduziu a légica do mercado na administracdmlasco que € preocupante quando nossa
atencédo esta centrada na equidade social.

De fato, constata-se que as recentes reformas @doas promovidas pelo
poder publico alinham-se a uma perspectiva nedliltky educacdo. A formacado de quadros para
0 mercado de trabalho parece ser o cerne do disbhegemonico do momento. Todavia, apesar
de esparsos e desconectados, existem espacossténpes para elaboracédo de outras formas de
conceber o ato educativo. A existéncia de espaeosesisténcia é possivel, em funcdo da
realidade concreta ndo ser linear, tampouco prx&ligiomo era apresentada por aqueles que
confiavam na racionalidade moderna, inversamestpesasoas nao sao passivas e suas acoes nao

amparam em teses de causa-efeito.
3.4. A escola e os professores no contexto neolddex pés-moderno.

E como a escola, enquanto uma instituicdo socataepela sociedade para
transmitir os conhecimentos e seus significadosiakpente construidos as geracbes

descendentes, tem respondido ao contexto neolileralbs-moderno? Como as recentes

% Municipalizacdo, no caso educacional, ocorre gaamdnunicipio assume a administracdo de um conjdato
escolas antes administradas pelo governo estagralmente, por meio de convénios entre as partes.
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transformacdes politicas, econdmicas, sociaistaraig tém interferido na Iégica organizacional,
administrativa e pedagdgica da escola?

A educacéo escolar, enquanto instituicdo modeamabém tem sofrido com a
contestacdo de alguns pilares da “modernidadeasétiodmo as no¢cdes de progresso, certeza,
emancipacdo, sujeito, fundamentacdo racional elidate. A lO0gica hierarquica e
compartimentada nos ambitos administrativo, cullaica pedagogico da instituicdo escolar sédo
frutos do pensamento moderno e da racionalidadeifid@a cartesiano-positivista. A educacéao
escolar funciona com fé no progresso, no melhortomen julgamento hierarquizado de valores,
autoridade e normalizacdo. Em outras palavraspdgssa da modernidade que as pessoas, ao
passarem pela escola e percorrerem todos os seeis Bietapas terdo um futuro previsivel,
garantido e promissor. No entanto, Roman (1999adasque, no contexto neoliberal e pods-
moderno, a escola mantém a sua funcdo da modeenidéal €, produzir desigualdades e atribui-
las aos individuos. Assim, o “aluno, apesar de &oio) tem consciéncia de estar mal preparado
para enfrentar a concorréncia por uma vaga no mema trabalho” (p. 181).

Todavia, essa promessa da modernidade parece questéd&sendo cumprida
nos tempos atuais e, ainda, seus fundamentos gmt@o contestados pelas caracteristicas que
permeiam 0s “novos tempos”. Talvez, seja por issoaeducacdo escolar encontra-se em crise,
deflagrada, atualmente, pelos sistemas de avalidgdoendimento escolar, como SARESP,
SAEB e PISA®. No caso das escolas brasileiras, encontramos fattr que altera a légica da
modernidade e contesta seus fundamentos, obseryvamaosiltima década, houve uma
democratizacdo do acesso ao ensino publico, o temal possibilitado a entrada de alunos
provenientes de diferentes e divergentes origefisirais, talvez esta heterogeneidade seja
incompreensivel sob a 6tica da modernidade sdlstia.porque a escola sempre foi pensada e
organizada sob os pilares da homogeneidade e diisitie.

A critica pos-moderna desautoriza uma Pedagogidrackn em ideais e
conhecimentos de validade universal e legitimadanpetanarrativas. Segundo Silva (1996), as
metanarrativas sdo opressivas e totalitarias, pol®ordinam a complexidade do mundo a
explicagbes Unicas e totais. Além disso, observaautor, 0s curriculos escolares,

tradicionalmente, nos apresentaram uma concepcdmrésirica e racista. Quando diversos

% Esses sistemas de avaliacdo, respectivamentejuaktanacional e internacional, mensuram a quatidda
educacéo por meio de testes padronizados.
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grupos sociais ocupam a escola e reivindicam esppam a divulgacdo de seus saberes, a
educacao escolar entra em crise.

Segundo Gatti (2005), o curriculo escolar, aindsa erganizado a partir dos
referenciais modernos, isto €, a partir do sabg@tigb e indiscutivel, o0 que o torna obsoleto,
visto as atuais modificacbes do contexto. Logogctaticulo moderno é passivel de criticas de
diversos setores sociais. Se de um lado, os seppoggessistas questionam a divulgacdo
exclusiva de saberes de um determinado grupo sed@icam a validacdo e a legitimacéo de
conhecimentos de grupos sociais historicamentenagws, como por exemplo, a aprovagao da
Lei Federal n® 10.639 e a sua alteracao recenteNEE 1.645, DE 10 MARCO DE 2008) que
obriga a inclusédo de conteudos sobre a histérgateae a cultura africana e indigena. Por outro
lado, os setores conservadores questionam ingstente a desatualizacdo dos curriculos
escolares e lutam pela entrada de conhecimentosciBsps necessarios a preparacao
profissional dos trabalhadores do setor produti@mmo exemplo da forca dos setores
conservadores, podemos citar a desenfreada cdsteignauguracdo de ETECs e FATECs
inauguradas no Estado de Sao Paulo e 0 novo mddedmsino técnico integrado ao curso de
Ensino Médio na rede estadual paulista.

No entanto, cremos que a escola precisa orgarezalesuma forma que
contemple a nova dindmica social presente na c@uemeidade. Isto ndo significa que
precisamos ter uma educacao escolar com direteizeametros unificados — como sugerido
pelas propostas neoliberais. Na verdade, estadanga campo de lutas pela validacdo de certos
modos de organizar a educacdo escolar na contengiede. Apesar de diversas nuances,
podemos identificar duas propostas antagonicasngaimente opostas: a proposta neoliberal e a
proposta critica/multicultural. Ambas as propostasontram-se em debate em diversos foruns:
nas universidades, nas publicacbes editoriais, mm&vios sociais organizados, nos sindicatos,
nos meios de comunicagao, entre outros espac@Essoci

A proposta neoliberal, fundamentada pela teorian@tica, centra-se na
preocupacdo em formar quadros para os setorestwasla de prestacdo de servi¢cos. Seguindo a
I6gica das leis do mercado, a escola deve tornarrsespaco de capacitacdo de pessoas para o
ingresso num mercado de trabalho globalizado erdot Logo, formar as pessoas para adquirir
as competéncias e as habilidades necessariasgsmampenhar um bom papel na ampliacdo dos

lucros das empresas e garantir o bom andamentoot®maia sdo as fungdes sociais da escola.
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Temos exemplos em curso desta proposi¢ao neolilpe@démos verificar a recente avalanche de
escolas e cursos técnicos, inclusive com cursosstandid’, que tem invadido a Educacao
Bésica. A proposta destes cursos é capacitarftresmgovens competentes para atuarem nos
setores ascendentes da economia. (PERRENOUD, 2000)

A proposta critica/multicultural preocupa-se emporgionar, durante toda a
escolarizacdo, uma reflexdo critica sobre o acedas formas de representacdo simbdlica de
diferentes realidades sociais vividas pelo homeistoficamente criadas e culturalmente
desenvolvidas. A ideia é que a escola promova mteete andlises das praticas sociais
existentes na sociedade, de modo que as novasogsrapropriem-se do acervo cultural
produzido pelos diversos grupos sociais, mas, amodempo, possam perceber as origens das
praticas sociais, 0S grupos que as engendrararns, iQtexresses estas praticas estédo a servico e as
suas transformacbes ao longo da histéria. De ftlo,proposicdo indica que precisamos
compreender a realidade em sua totalidade, desveod®s mascaras que a compde e, a0 mesmo
tempo, respeitando e compreendendo os diferergesicados atribuidos pelos diversos grupos
sociais no que se refere a explicacdes sobre oonuituhis e formas e modos de viver (SILVA,
1996; KINCHELOE, 1997; GIROUX, 1997).

E 6bvio que estas duas propostas de organizacéscdia pretendem construir
identidades sociais e culturais para diferentesdsrde atuacdo na sociedade. Por isso, seria
ingénuo acreditar que este campo de lutas é n@alitcamente e disputado numa relacao
simétrica de poder. Particularmente, defendemosopopta critica/multicultural, pois esta nos
apresenta elementos para a formacéo pessoas coetglasrpara a construcao de uma sociedade
democratica, justa socialmente e respeitadora wgililade cultural. No entanto, percebemos
gue as propostas neoliberais, no quadro atualp dstfemente legitimadas na sociedade, até
porque estas estdo alinhadas com os interessegatates corporacdes econdmicas — centros
decisorios de poder na contemporaneidade -, as tgrai patrocinado um discurso neoliberal de
educacao nos principais meios de comunicacdo deariaBuenciadores da opinido publica.

Como exemplo, podemos citar, neste ano, a sequ@meciartigos publicados por Gustavo

27 Um exemplo é o telecurso TEC, o qual tem oferecidsos na area de administracéo e gestéo de negisia 0s
alunos do Ensino Médio, essa a¢ao foi viabilizaatauma parceria entre a Secretaria da Educacastdddede Sao
Paulo, Fundacéo Padre Anchieta e Fundagdo Roberioid. Outro exemplo é a UNIVESP, que apesar dtisas
recebidas pelos professores e estudantes univiersjtaferecerd vagas no curso de Pedagogia em 2010
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loschpé® na Revista Veja, nos quais o referido autor maaipados econdmicos e estatisticos
para denegrir a escola publica e seus professacesjesmo tempo em que faz referéncia as
experiéncias bem sucedidas que ocorreram em op&i®s ou em instituicdes privadas de
ensino — sempre indexadas a logica empresarial.

Com a contestacdo dos preceitos modernos, a edueacéalar, na atualidade,
tem buscado encontrar respostas pragmaticas patasafios da contemporaneidade. Todavia,
parece estar exposta e vulneravel as exigénciasedoado, aos modismos tedéricos, ao desejo da
novidade e a superficialidade da tecnologia. Olasesevum processo de homogeneizacao cultural
para a validagao e legitimacao dos significadotiraik que pertencem ao ideéario neoliberal. Do
ponto de vista ético e moral, essa avassaladoca fron6mica tem legitimado os meios e as
estratégias, em funcéo dos fins: a lucratividadeentabilidade do setor produtivo.

A educacgdo escolar vive uma intensa contradicdo tewgpos atuais entre
tradicdo e inovacdo. Se por um lado, a educacamdaedegitimou-se socialmente pela difusdo
dos conhecimentos tradicionais. Por outro ladoggofessdo de saberes advindos das exigéncias
de preparacao profissional para o mercado e dassriegnologias de informagéo e comunicacéo,
antes fora do contexto escolar. No entanto, estetnconfigura-se por uma luta por ideologias
para a formacdo de futuros cidadaos. E agora, qudésidaos nos queremos formar? Aqueles
preparados para o mercado de trabalho? Ou cidad&osima compreenséo critica da realidade
social?

Visto esse quadro de reconfiguracdo social atrelemlanomento de disputa
ideoldgica por concepg¢des de mundo, sociedadelaegdbservamos que a profissdo docente
enfrenta novos desafios e necessidades para dar @@rsua funcédo exigida pela sociedade. No
atual contexto globalizado e dindmico, a praticdagégica tornou-se ainda mais complexa,
merecendo a atencéo dos locais de formacédo despooés, seja de formacédo inicial, seja de
formacéao continua.

A formacédo de professores esta intricada nesselegmpampo de lutas, pois
os professores sdo o0s principais agentes de foomagd geracdes posteriores. Logo,
considerando que a educacdo escolar tornou-seégitenpara o estabelecimento de qualquer
projeto de sociedade, neoliberal ou critico/multical, existe a necessidade de formar

2 O referido colunista, pertencente a uma famitiditional de banqueiros do Rio Grande do Sul, destiu tempo
para desqualificar os profissionais da educacabgaiem peridédicos semanais.
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professores convencidos ideologicamente e preparsalmalmente para exercer o seu papel de
forma coerente. Assim, a formacgéo de professorabdm esta localizada numa encruzilhada de
antagonicos interesses entre uma formacao vol@dagoindividualizacdo, para o beneficio de si
préprio, e uma formacgéao critica voltada para a ciegéo entre o bem individual e o bem de
todos. No contexto pds-moderno, as politicas farastndo sao simplesmente neoliberais ou
simplesmente multiculturais. A pluralidade cultugah fragmentacdo permitem que as politicas
formativas se configurem de forma que assumam tegfsticas inclusive antagobnicas, afinal,
estas sao fruto de uma negociacao simbdlica egaotjtie se organizam de acordo com 0 arranjo
das forgas sociais do momento.

As novas tecnologias que permitem que uma enormantigade de
conhecimentos seja produzida e veiculada a umaidelte quase instantdnea — caracteristica
dos “novos” tempos - complexificam a tarefa do essbr. Determinados grupos tém se
aproveitado desse momento para comercializar praaga& cursos de formacéo e atualizacdo de
professores. Lembrando que a profissdo docenteada® profissées que mais tem recebido
pressdes da sociedade em geral, para manter-fieaataa qualificadd. Tais pressées, também,
sao frutos do discurso hegeménico de responsatilizandividual do professor pelo fracasso
escolar dos alunos e pela sua formacao profissional

Reforcamos a nossa posicao contraria ao discurgeroporaneo que concebe
a formacdo de professores como um apanhado de sculsoatualizacdo, extensao ou
especializacdo, os quais podem ser consumidos jpelfessores de forma aleatdria, individual e
egoista, na maioria das vezes, desvinculados daeatabescolar em que atua. Como se as
opc¢oes individuais pudessem tornar-se alternapess a resolucao dos problemas, dos desafios
e das necessidades do coletivo da escola. Estepgaw de formacdo continua, pertencente a
I6gica neoliberal, configura o aperfeicoamento igeddnal como um objeto de troca
mercadoldgica, que pode ser oferecido e vendidaa&yger profissional docente, sem qualquer
comprometimento com o0s projetos pedagdgicos elpigtes escola ou pela rede de ensino dela
pertencenté’.

Mas sera que precisamos nos atualizar tanto? Gdd@&91) aponta que a

busca constante pelo “novo e aperfeicoado” é umectaistica da contemporaneidade. O autor

29 |sto pode ser verificado nos editorias e colureaspiniéo dos principais jornais em circulagdo nasi.
30 verificar a crescente oferta de cursos de extenséersitaria e pés-graduacakati-sensti promovida pelas
instituices privadas de ensino superior.
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defende que tal tendéncia € consequéncia da neflagie da acdo humana e do pensamento
cientifico — caracteristica da modernidade. Emasupalavras, € o exercicio constante do ser
humano de avaliar as acfes e se autoavaliar, ratopem o periodo anterior da histdria que se
fundamentava na fixidez da tradicao.

A busca pela celeridade, pelo novo e pelo instast@ode ser observada como
uma tendéncia na sociedade contemporanea. Vejgmosxemplo, a trajetéria das publicacdes
de revistas e jornais de carater informativo, aift@wda Semarfae a Folha corrid4 sdo bons
exemplos, nos gquais em poucas paginas, veiculanferenacdes simples e sintéticas sobre os
principais acontecimentos semanais, sem qualquéunmtidade e/ou intensidade no debate das
guestbes mais relevantes. Outro exemplo, sdo agjoeleis gratuitos entregues nos principais
pontos de embarque de transporte publico que, tmmbrdzem noticias curtas sem qualquer
debate profundo. Tal tendéncia parece alinhar-se gerspectiva neoliberal que corrobora a
superficialidade frente a profundidade, a estdtieate a ética e o consumo individual frente as
acoOes coletivas.

Nota-se, também, a privatizacdo das acdes pubtiaasedes de ensino. Por
exemplo, na rede estadual paulista a CENP, tradibitente, responsavel pelos programas e
orientagfes curriculares das escolas e pelas &leativas, atualmente, tem transferido estas
responsabilidades a assessores, consultores, aspee®©NGs. O fato mais recente foi a
formulacé@o da proposta curricular estadual elatzopad grupos de consultores externos a rede.

Dentro do processo de autorresponsabilizacdo ohailj imposto pelo ideéario
neoliberal, observamos, paralelamente, programafordeacdo de professores que coadunam
com esse projeto de sociedade, como por exemgmgrama Bolsa-Mestrado da rede publica
estadual paulista, no qual o professor recebe wisa lole estudos para financiar os gastos com
um curso de poés-graduacdo, em troca, obriga-sentngar na rede por mais dois anos. No
entanto, constata-se que, em programas desse gén@rofessor seleciona o curso de seu
interesse, muitas vezes, sem qualquer preocupagid@s necessidades e 0os anseios do coletivo
da escola ou da rede de ensino. Enfim, constates® paradigma neoliberal de educagéo esta

penetrado nos diferentes ambitos das redes deoensin

31 publicagéio resumida das principais noticias vaitag pela revista Veja.
32 publicacéo resumida das principais noticias vattas pelo jornal Folha de Sdo Paulo.
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Para pensarmos em propostas criticas e progressisiareciso perturbar os
professores, o discurso hegeménico neoliberal @ésauticiente. Para os professores sairem do
campo da ilusdria liberdade individual, € precisotyrba-los, por isso, a perturbacdo ndo € bem
vinda aqueles que se acostumaram a viver com et adoce perspectiva de liberdade
(BAUMAN, 2001).

No campo da perspectiva critica, Paraiso (2004)apossenta um aumento da
preocupacdo dos pesquisadores em educacdo conraateiiaticas dos “novos” tempos. A
autora, a partir de andlise das pesquisas pésasrifiublicadas na ANP&dentre os anos de
1993 e 2003, constatou que estes “novos tempos”c@mstituido um novo perfil para as
pesquisas em educacdo. Segundo a autora, tém admeninteresse dos pesquisadores, que se
fundamentam nas correntes filosoficas da pés-matbete e pés-estruturalismo, assim temas
como etnia, género, relacdo de poder, teorias fetaf subjetividade e identidade tém sido
recorrentes nas pesquisas recentes.

Os “novos tempos” podem ser vistos a partir de vis&o pessimista do género
“perdemos a batalha”, no entanto, cremos que agteaisticas da pos-modernidade podem-nos
nutrir para uma Pedagogia da resisténcia que busdasconstrucéo critica da tradicdo e a critica
as origens e ndo o retorno a elas. Dentro dests@uapossivel formar professores preocupados
com a coletividade, com a solidariedade e com wradcao critica visando a reflexdo sobre a
atual conjuntura social?

As atuais politicas de formacéo inicial de professporganizadas a partir da
égide da modernidade sao suficientes para dar dastaecessidades e desafios recentes? Sera
gue a formacdo continua de professores esta atinb@mh as caracteristicas da sociedade do
inicio do terceiro milénio? Sob quais referenciigede estadual paulista estd organizando seus
programas de formacdo continua? Estas sao as ¢i#mgque pretendemos discutir no préximo

capitulo.

3 Associagdo Nacional de Pés-graduacéo e PesquiSalecacio
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4. A FORMACAO CONTINUA DOS PROFESSORES: DISCURSOS, EMBATES E
DEBATES.

A reestruturagdo capitalista e o0 contexto pés-muerprovocam
transformacfes na constituicdo da sociedade coor@mga. Tais transformacbes exigem a
formacédo de pessoas adaptadas as “novas” leis idadoee, ao mesmo tempo, preparadas para
lidar com situagcbes cotidianas imprevisiveis, fragtadas e ndo lineares num contexto de
diversidade de referenciais éticos, morais e aituA escola, em meio ao fogo cruzado, sofre
com as pressodes de diversos setores da sociedadatgrader a demanda de formacéo de pessoas
com um “novo” perfil. Todavia, esse embate de pogjele sociedade ndo ocorre num ambiente
neutro e isento das relacdes assimétricas de poder.

As reformas educacionais, como apontado anteriden&m sido instrumento
importante de coercdo e coacdo para a preparagadosdas criancas e jovens para um contexto
mercadoldgico. E, entre as disputas politicas,lédgcas e discursivas em jogo, estéa a formacao
de professores, inicial e continua, como constgunio processo de adequacdo da educacdo
escolar aos “novos” tempos. A formacdo continua, dow alvos do debate educacional na
atualidade, vem se apresentando enquanto politipeescindivel para mudancas significativas
nos projetos das escolas e nas praticas pedagddpsaprofessores, independentemente do
posicionamento ideoldgico, com vistas a prepargg@@ atuacdo dos sujeitos na sociedade
contemporanea.

A partir do contexto neoliberal e pdés-moderno dsldo, focalizamos a
discussao do capitulo sobre as politicas de formegétinua, objeto de estudo da pesquisa. Para
tanto, organizamos em quatro itens de reflexdondtro, com base em Fusari (1997) e Nunes
(2000) e outros estudos complementares apresentamiscussdo tedrica recente sobre a
formacédo continua de professores que sugere foroatudos, justificativas, locais, limites e
aspiracdes a organizagdo de politicas dessa natUfez seguida, apresentamos uma reflexado
sobre a influéncia dos discursos neoliberais enpddernos na fundamentacgéo das justificativas
gue apontam a necessidade de uma politica sistanugiformacdo continua de professores. Na
sequéncia, descrevemos as politicas de formacanganimplementadas pela rede publica
estadual de S&o Paulo nas ultimas décadas e amadisss referenciais teoricos utilizados para

sua implementacéo. Por fim, recorremos a teorizac@&oca das politicas de formag&o continua
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de professores numa perspectiva critica e procigadentificar algumas experiéncias concretas
de acles de formativas baseadas nesse refergracakefletirmos sobre a producéo de subsidios
para a construcdo de uma politica de formacéo tloahcada nos principios de democracia, de

respeito a diversidade cultural e de justica social
4.1. Formacao continua: a respeito do que estamaddndo?

E sabido que as preocupacées com politicas de ¢@omeontinua sdo recentes.
Fusari (1997) indica-nos o inicio de sua sisteragfip nas redes de ensino na década de 1960.
No periodo anterior, segundo o pesquisador, a fgimanicial era pensada como um curso
estanque que deveria preparar os futuros profespteeamente para o exercicio da docéncia, ou
seja, pensava-se que o professor deveria sairwsgscde formacéo inicial pronto para lecionar
durante toda a carreira.

Nunes (2000) ao constatar a consolidacdo de aghésrmiacao continua nas
redes de ensino na década de 1990, verifica umagaig do foco da pesquisa sobre educacéo
nas universidades, da formacéo inicial para a foamacontinua. Nota-se, nesse periodo, uma
preocupacdo da comunidade educacional com a catadel dos estudos e com a formacao
profissional. Seria tal preocupacdo uma tentatevaubscar respostas satisfatorias para os desafios
da contemporaneidade?

Baseado em pesquisas recentes, a autora deflaga fgpumacao inicial ndo é
suficiente para preparar os professores para umgalcarreira no magistério, tal como se
supunha. Com a privatizacdo e a precarizacdo dodeBsiperior brasileiro, a partir da década de
1990, os professores concluem a formacéo inicial @& habilidades basicas necessarias para o
exercicio do magistério:

a) aguda consciéncia da realidade na qual ira;atyesélida fundamentacao
tedrica que lhe permita ler essa realidade e fuedtan os procedimentos
técnicos; c) consistente instrumentalizacédo quednmita intervir e transformar
a realidade. (PIMENTApudNUNES, 2000, p. 109).

Tais deficiéncias encontradas na formacéo iniéml justificado a organizacao
de politicas de formacdo continua como um espagetidieacdo/complementacdo da formagéo
inicial dada como insuficiente e aligeirada. G&2008), ao estudar a realidade brasileira da
formagdo continua, afirma que muitas iniciativa® B suprimento/complemento a uma

formacdo precaria de pré-servico, nem sempre sdpripmente de aprofundamento ou de
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ampliacdo de conhecimentos. Isso responde a pdaritade da nossa situacdo, dada a
precariedade em que se encontram os cursos decBwnda professores em nivel de graduacgéo.
A autora constata que programas de formacdo centiotnaram-se compensatorios e nao
propriamente de atualizacdo e aprofundamento emcasado conhecimento, sendo realizados
com a finalidade de suprir aspectos da ma formagdierior, alterando o propdsito inicial da
formacgéo continua.

Nunes (2000) aponta para uma interpretacdo sentelhs@gundo a autora,
existe um otimismo pedagoégico quanto a formacadimaa de professores. Com um status
redentor e salvacionista, atribui-se a formacacticoa a tarefa de preencher as lacunas da
formacéo inicial do professor e, consequentemenéthorar a qualidade do ensino a partir da
correcao das distorcbes presentes na pratica pgidago

Diferentemente da formacdo inicial, que possui umrriculo com
caracteristicas finitas e lineares, a formacaoicoatdispde de uma proposta institucionalizada,
“subsiste com um curriculo em construcdo, abertgintonizado com as exigéncias do
aperfeicoamento permanente do professor” (FUSAB971p. 159). A formagdo continua deve
ser pensada como um ato continuo, em outras psJané® pode ser concebida como uma
substituicdo, negacdo ou complementacdo da formagdal. Por isso, a formacgédo continua é
dotada de caracteristicas, objetivos, conteudospdog e processos avaliativos distintos da
formacao inicial.

Existe um consenso entre 0s pesquisadores eduascicontemporaneos
(NOVOA, 1992; FUSARI, 1997; GATTI, 2003, 2008): @rfhacdo continua ndo pode ser uma
complementacdo de uma formacdao inicial precérisreEws argumentos, ha certo consenso em
torno dos seguintes aspectos: 1) A formacdo caamtimiio dispde dos espacos e tempos
oferecidos pelas instituicbes de Ensino Superics oorsos de graduacdo; 2) Atendem a
professores em exercicio, 0 que conduz o seu lalicuscar respostas para os problemas das
situacdes cotidianas e transferir estas expectapasa 0s espacos formativos; 3) As acdes de
formacéo continua devem estar atreladas a um projgticular de uma rede de ensino e/ou ao
projeto politico-pedagdgico de uma escola.

Por esses motivos, a formacéo continua de profEssdio pode ser organizada
de forma disciplinar tal como ocorre nos cursosfatenacéo inicial. Logo, as politicas de

formacé&o continua devem seguir outra logica degpdamento e ndo a conhecida fragmentacédo da
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realidade, como verificado na maioria dos cursolicéaciatura, até porque, naquela modalidade

de formacéo, existe a necessidade de atender @ndaswurgentes e imprevistas em curto prazo.
Isto ndo significa que a formacéo continua carecdidgnéstico e planejamento, inversamente,

alertamos que a organizacdo das politicas fornsmtieatemporaneas deve ser pensada para
subsidiar os professores na compreensao da realidaaplexa e volatil em que vivemos.

As politicas de formacao continua ainda estaoicitathimente, balizadas pelo
oferecimento de cursos de treinamento, reciclaggrarfeicoamento e capacitacdo, isto ocorre
sistematicamente na maioria das redes de ensindicgglbe particulares. Fusari (1988)
configuraria, como uma tendéncia ingénua, acredjte 0s cursos, palestras, treinamentos e
workshops por si s6, podem modificar os comportamentospeasoas. Além disso, segundo o
autor, parte do fracasso da formacdo continua deat@reza estd relacionada a falta de
ajustamento entre os conteudos dos cursos de tg@aciornecidos e a realidade escolar.

Em geral, a politica formativa € confundida com gatalogo de cursos
ofertados de forma isolada, fragmentada, esporadic@pida. Ainda, apresentam-se sem
continuidade e desvinculados das necessidades theanalos professores. Além disso, esses
cursos esporadicos ocorrem predominantemente forantbiente escolar, normalmente, nas
universidades. Logo, com um formato voltado paraataalizagdo de conhecimentos,
consequentemente, desarticulados com as propossagrejetos das unidades escolares.

Fusari (1988) critica esse modelo de politica faivaaargumentando que a
participacdo em cursos isolados e descontextuakzéadnsuficiente para mudancas consistentes
nas praticas pedagogicas. Estas sdo determinades qundicdes objetivas de trabalho. O
pesquisador constata que professores que partidiegoentemente dos cursos alteram somente
a sua verbalizacao sobre a pratica, no entants,éaticas em nada se modificam.

Devemos atentar para o fato que termos como capaoit treinamento,
reciclagem, formacdo em servico, educagdo permanentre outros, podem parecer sinbnimos
ou simples terminologias que foram sendo adotadagiferentes momentos histéricos. Na
verdade, uma mudanca conceitual ndo é apenas urdangau terminolégica, 0s conceitos
representam uma realidade concreta e conjuntuvakudora de formas proéprias, conteudos e
intencdes. A partir dai, Fusari (1997) justificaitdizacdo do conceito formagcdo continua, pois

continua transmite a ideia de movimento permanentsgja, em constante transformacao.
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Fusari (1997) defende que a formagao continua sksvemcontinuum no qual
o professor deve dar continuidade a discussaateda formacéao inicial, agora, alimentada pelas
experiéncias docentes. Apesar de defendermoscpslitie formacéo inicial e continua como
acOes concatenadas, o pesquisador constata gtemeypisucos indicios de desenvolvimento de
uma unidade entre formacéo inicial e continuacamtiversidade e escola basica. Souza (2005),
corroborando, reforca que a formacdo continua degeeitar o histérico de experiéncias
formativas das redes de ensino, das escolas edessores. Assintontinuumsignifica pensar
em acles formativas a partir das experiénciasiardgsr As politicas formativas ndo podem ser
segmentadas e descontextualizadas da realidadi&ressoas acbes devem ser constantes e
organizadas, valorizando um contexto social decamatica, condicdes de trabalho, carreira,
salario, jornada e avaliacdo profissional. AImgi@@05) sugere que a formacgéo continua deve
ser entendida como desenvolvimento pessoal e gimiel, isto significa considerar a formacao
continua como algo dinamico, que vai além das t@gdes técnicas oferecidas e dos documentos
oficiais produzidos por 6rgaos centrais. Assim,esquisador amplia a concepcao de formacao
continua, sendo:

O conjunto de atividades desenvolvidas pelos psofes em exercicio com
objetivo formativo, realizadas individualmente am grupo, visando tanto ao
desenvolvimento pessoal como ao profissional nec8oc de nos prepararmos
para a realizacdo de nossas atuais atividades oouttas novas que se
coloquem. (p.14-15)

Souza (2005) critica alguns programas de formacéotimua que se
fundamentam em teorias tecnocraticas: “Uma formagfoso atenda as propostas emergentes,
seja para adaptar as exigéncias do mercado, paptaadegislacdes, para implantar propostas de
qgualquer governo, que ndo se constitui comacantinuum ndo pode ser denominada continua”
(p.47). Candau (1996) corrobora e critica as malftide cursos de formacdo organizadas de

forma aleatéria, pois a formacédo continua deveiseesforco de reconstru¢do permanente:

A formacéo continua ndo pode ser concebida comprooesso de acumulagéo
(cursos, palestras, seminarios, etc., de conhetisi@u de técnicas), mas sim
como um trabalho de reflexividade critica sobre@dicas e de (re)construcdo
permanente de uma identidade pessoal e profissiemal interacdo mautua.
(p.150)

Para compreender a formacdo como aontinuum precisamos reconhecer 0s
professores como sujeitos histéricos, os quais adifitam a partir das experiéncias sociais e

culturais que fruem das realidades que vivenciaas, r@lacdes que estabelecem com outras
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pessoas, das instituicdes que frequentam e dapret@cdes que produzem da realidade. Enfim,
precisamos considerar que pessoas que se dedicaragigtério, assim como qualquer outro ser
humano, sdo sujeitos historicos, mutaveis, incotople inacabados. De fato, é preciso romper
com a sensacao dominante que existem espacotoeddicados a formacao do professor, bem
como derrubar a crenca que a constituicdo da akafei profissional do professor ocorre na etapa
inicial, ou seja, nos cursos de licenciatura.

Noévoa (1992) afirma que o professor constitui aideatidade a partir de sua
trajetoria pessoal e profissional, ndo apenas tagme de formacédo profissional. Até porque “a
identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma ipdgue, ndo é um produto. A identidade é
um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco detag;do de maneiras de ser e de estar na
profissdo” (p. 16). Portanto, ndo é um lugar neyiods representacdes e significados culturais de
professor e pratica docente estdo num campo depata se tornar hegemaonico.

O atocontinuumde formacéo, igualmente, deve reconhecer os conéetos
como construgdes culturais produzidas por grupomisoe partilhadas socialmente. Em outras
palavras, os conhecimentos sdo ancorados nos towdgsforam produzidos, além de transitérios
e cumulativos. Enfim, ndo sdo “verdades sagradastpnhecimento pode ser transformado,
invalidado, ampliado, reconstruido, reorganizagopfandado, sempre num ato de reconstrucéo
permanente. Goodson (1995) confirma a transitodied#o conhecimento, constatando que as
disciplinas do curriculo escolar sdo modificadasstantemente, ao longo da histéria, atendendo
as demandas da sociedade ou de determinados grogias®. O que também nos faz inferir
gue, além de transitorio e cumulativo, o conhectménproduzido, disseminado e contaminado
pelas concepc¢des de mundo das pessoas que o produze

O desenvolvimento tecnoldgico acelerou as formagivldgacéo e publicacéo
de conhecimentos, todavia, ainda encontra-se ece$s0 a democratizacdo dos instrumentos de
acesso, divulgacdo e producdo do conhecimentopilea de divulgacdo proporcionada pelos
avancos tecnoldégicos amplia consideravelmente glexidade de relacfes que se estabelecem
entre os sujeitos e o conhecimento e, consequentepremplexifica-se a transitoriedade e os
processos de acumulacdo do conhecimento. Voltandmsso objeto, as politicas de formacéo
continua, se pensadas como um @atinuum ndo podem ser planejadas desconsiderando a

3 Recentemente, observamos a presenca de 50 pplesparlamentares no Congresso Nacional parasawlde
disciplinas e conteldos curriculares obrigatéri@s emsino basico. Fontevww.uol.com.br/educacaocAcesso:
07/09/2008.
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transitoriedade, a acumulacdo e a velocidade dealigacdo presentes na sociedade

contemporanea. Neste sentido, o0s cursos estandtegnentados e desconexos que

desconsideram a veloz transitoriedade epistema@dgfio se alinham com as caracteristicas da
atualidade.

Historicamente, a universidade e o conhecimentatifieo tornaram-se tcus
privilegiado da formacao continua. As universidadepartir da década de 1970, em parcerias
com as Secretarias de Educacdo, foram organizadigrasursos, treinamentos, seminarios,
capacitacOes e reciclagens que disseminavam ofaarmdntos produzidos sobre a escola no
ambito académico. Como detentora dos métodos fitestimnodernos, a universidade tornou-se
um local de producdo de conhecimentos validos dremtsociedade. A ciéncia moderna
hierarquizou a relacdo universidade-escola, coltwam escola na condicdo de subordinagéo,
sempre no aguardo das recentes descobertas cestifivulgadas pela universidade.

Essa relacdo hierarquica tornou a universidade cemtiolade “competente”
para formar professores da Educacéo B&SicA.supervalorizacdo do conhecimento cientifico
colocou a universidade numa posicdo central e coma postura totalitiria na sociedade
contemporanea. Assim, ngs, professores, fomos ssshatados para esperar as solugdes vindas
da universidade, a mesma que desqualifica as pgespaks docentes que ndo partem do
paradigma cientifico moderno. A alianca midia-ciérmapital é evidente, neste caso, a
universidade como produtoras de “verdades” — quadagn o capital — para as escolas.

Contudo, recentemente, observa-se um processo deerdmlizacdo da
responsabilidade sobre acdes formativas, mediantuxo de transferéncia dos 6rgaos centrais
(Universidade / Secretarias de Educacdo) para eslasse os professores. Na pesquisa
longitudinal organizada por Brasil (2006), verif®éa essa tendéncia de mudancalaous da
formagé@o continua de professores: no inicio dad#¥éase 1990, era privilegiada a saida do
professor do local de trabalho para participar dosos de capacitacdo ou treinamentos; na
primeira década do século XXI, verificou-se queages formativas vém se concentrado no
préprio local de trabalho, ou seja, na escola.

A justificativa para a transferéncia de respongddille fundamenta-se na
argumentacdo que os professores, que vivem o aotidia escola, defronta-se com diversas

¥ Vide a pressao social para que os professoreartenma formagcao universitaria. O MEC acaba de dibpizar
cursos gratuitos de Licenciatura e Pedagogia pamaafessores em exercicio que ndo possuem fornesgadvel
superior.
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situacbes conflituosas e contraditérias que naddoesgrevistas no estatuto cientifico. Na
atualidade, aposta-se na formac¢ao continua ocarmemdontexto de trabalho, pois se acredita na
abertura de possibilidades para a producdo de condetos didatico-pedagdgicos mais
préximos da realidade social, apesar de existirenpag defensores da descentralizacdo da
formacdo continua de professores que se amparaas psbrias do custo-beneficio. Fusari
(1988), defensor da escola coilnousda formacgao continua, constatou que as acdes tieamna
bem sucedidas foram aquelas que mais se aproxindaaealidade concreta. Tal afirmacéo nos
indica que considerar a realidade social, comogdatpartida, pode ser indicio importante para
a formulacdo de politicas de formacdo continua. ulbracomplementa sugerindo, como
procedimento metodoldgico, que a pratica docerjee sdéio condutor do trabalho, com fins de
analisa-la e transforma-la.

E comum que governantes convoquem a formacgdo cantomo “solugéo
magica” para melhorar o aproveitamento dos alup@sipre sob a alegagcédo que os professores
sdo mal formados. Do ponto de vista concreto, aesyaque apontam deficiéncias na formacao
desses profissionais, parecem ndo demonstrar pap@o e empenho para a execucdo de
politicas educacionais sérias. Inversamente, paraotencionalmente, desqualificar socialmente
a categoria com interesses em justificar uma diipditu de investimentos no setor ou a
transferéncia da gestdo para o setor privado. Apdsaeducacdo escolar e da formacgédo de
professores, recentemente, terem assumido um tegdéral na pauta de acdes governamentais,
muitas vezes, constatamos setores organizados addade empresarial que pressionam a
existéncia de acbes formativas com a finalidadecdmercializa-las; por isso, € comum
encontrar, na grande midia brasileira, jornaliseaepenhados em engrossar o coro de
desvalorizacdo do papel social e cultural dos ssigfhnais da educacio

Os fracassos representados nos resultados daseeesmaliacdes externas de
rendimento escolar, como o SARESP e o SAEB, téno sitllizados para justificar o
investimento em politicas de formacgéo continua.aVia] prevalecem entre as finalidades dessas
acOes, a atualizacdo de conhecimentos e o supdnumtdeficiéncias da etapa inicial de

formacédo profissional, o que sugere que a pratedagogica dos professores € obsoleta,

3% E possivel constatar o discurso de desvalorizdg&oprofessores nos artigos publicados entre 200008 na
revista Veja e no jornal Folha de S&o Paulo, ppalonente, aqueles assinados por Gustavo loschpidbertG
Dimenstein. Estes apresentam reportagens e adegopinido em publicagdes de grande circulacioreaortes de
dados que induzem uma distorcao da realidade eidueha favor de determinados grupos.
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transfigurada e insuficiente. Prefere-se acusavrmdcédo inicial e os vicios do exercicio do
magistério do que enfrentar as mazelas que afl@gesistemas publicos de ensino brasileiros.
A partir dos discursos pedagoégicos produzidos teosente, pos-constatacao

da precarizacao do ensino publico brasileiro, NR660) observa um:

[...] tom “divino” que estéo atribuindo a esta fagdo, como se bastasse apenas
investir, agora, na continuidade do processo fawmato professor para que as
lacunas na sua formacdo possam ser colmatadasdsaassim, os problemas
com que este se defronta em sala de aula. (p.55)

O “tom divino” constatado por Nunes (2000), tamb@uare ser verificado na
propaganda eleitoral dos candidatos a Prefeitui@adePaulo nas eleicbes de 2008. Observamos
gue o aperfeicoamento e o desenvolvimento profissi@locente sdo apresentados como
alternativa Unica para a melhoria da qualidadendine publico paulistano, visto que promessas
da implementacédo de politicas publicas que atirgdiormacédo permanente dos professores sao
consensuais nos programas de governo de candalatrsidos diametralmente opostos quanto a
posicao politica e ideologica.

O discurso da formagao continua, como panaceiagparalhoria da qualidade
de ensino, ndo passa de um engodo, por mais qgiiegte formacdo continua alcancem todos
os professores de uma rede, isto ndo significagailmente, numa melhoria do processo de
ensino-aprendizagem. E preciso lembrar que a es@aé simplesmente um conjunto de
professores, é uma instituicdo social compostagentes internos e externos, que possuem uma
histéria e um significado para a comunidade quedat® e que compdem a cultura institucional
daguele ambiente.

Souza (2005) destaca que ndo existe “uma relacéamea e automéatica entre
formacédo e melhor rendimento dos alunos, formacéteror indice de retencdo” (p. 41). Na
verdade, a formacgéo continua deve compor um canplsmmmedidas de valorizacdo do magistério
e de melhoria das condi¢cdes de trabalho para gqumrsgetize em avancos substanciais na
gualidade da escola publica. De forma isolada sartieulada das outras acdes, seus efeitos sdo
guase nulos.

A formacgdo em si ndo pode alterar os condicionahts®rico-sociais que
determinam a pratica pedagogica, todavia, exisssipitidade de ampliagdo da consciéncia
guanto as relacdes de poder que impetram tais gondntes. Reconhecé-las € um passo
importante para agir em busca de uma transformdaaealidade social. Contudo, somente o
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reconhecimento das relacbes de poder e dos conditEs historico-sociais ndo garante o
andamento do processo de transformacdo socialedtsprbons instrumentos e estratégias. Isto
implica na necessidade de sistematizacdo de palifdblicas de longo prazo que remontem a
estrutura, a organizagéo e o financiamento da edogaiblica.

Apesar das razdes apresentadas, destacamos qustirimee formacao do
professor é uma condicdo necessaria, mas insuficigara melhorar as préaticas pedagdgicas,
pois sdo dependentes de condi¢des sociais, ecarpaliticas e culturais fora do controle dos
professores. Reforcamos, assim, que a formacaénoantle professores s6 pode influenciar as
praticas pedagdgicas em determinadas condicOedr® die certos limites.

Ampliando a discussdo, Nunes (2000) aponta tré&sudiss que justificam o
investimento em formacé&o continua de professoresadémico, o do mercado de trabalho e o
economicista. O primeiro justifica que a contindidade estudos € imprescindivel para a
atualizacdo de conhecimentos e para a reflexae sopratica pedagodgica. O segundo justifica a
necessidade da continuidade do processo formagnis a transitoriedade do mundo
contemporaneo exige uma constante qualificacaasprofal. O terceiro apoia-se em teorias do
custo-beneficitf, as quais sustentam a maior validade de uma fémnagcial mais curta,
aligeirada e menos dispendiosa, seguida de umagdworcontinua interminével.

Apesar das diversas nuances que apontam para tficgtigas para a
existéncia de politicas sistematicas de formacadirmea, duas devem ser destacadas, pois
assumem relevancia na atualidade: 1) a sua coigitbpara a melhoria do ensino voltado para
avancos no processo produtivo e, consequentendagenvolvimento econdmico e tecnoldgico
e 2) a sua contribuicdo para a reflexdo sobre aactesisticas da contemporaneidade,

promovendo o repensar de praticas que auxiliamresertvolvimento social.
4.2. (De) formacéo neoliberal ou formacéo pés-modea?

O neoliberalismo e o contexto pés-moderno encontama agenda de debates
sociais, em carater geral, e educacionais de faspecifica. O neoliberalismo configura-se
como uma reestruturacao do capitalismo pela med#ic dos seus instrumentos de acao, para
garantir a “mais-valia” e a estabilidade do prooeds exploragcdo econdmica, promovida pelos

grupos do setor produtivo e financeiro. A Pés-moidiade, fruto da contestacdo dos pilares da

%" Teorias econdmicas difundidas na América Latila Banco Mundial.
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modernidade, do estatuto cientifico e dos avanemsotogicos, provocou uma seérie de
transformacdes sociais e culturais em nosso teogrop por exemplo, a organizagcao de novos
movimentos sociais e a globalizacdo cultural. Tamteeoliberalismo quanto o atual contexto
pos-moderno influenciam decisivamente a formac&sqad e social de todos, regendo, inclusive,
algumas de nossas agOes cotidianas. Nao por aoaoem pressdes sobre as finalidades e o
curriculo da educacao escolar, visto que a edudacaml é considerada uma instituicdo social
estratégica para disseminar saberes, atitudesoeesasobre determinados modos de viver e
compreender a realidade social.

As pressdes exercidas sobre a educacdo escolaérmaraborrem sobre a
formacdo de professores, visto que estes sdo awmitexes dos projetos educacionais. Logo
abaixo, apresentamos a discussao de como esiatodigenémenos, que influenciam as disputas
politicas no campo de lutas simbdlico, interfereneducacédo e sugerem as politicas de formagéo

de professores.
4.2.1. O que pensam os neoliberais.

Os treinamentos, capacitacdes e cursos de form@@oos profissionais da
educacdo comecaram a ser sistematizados, no Brasitfir da década de 1960. N&o a toa, nesse
mesmo periodo, iniciaram-se 0s investimentos ermosude preparacdo para os trabalhadores
comuns nas fabricas e empresas. Ambos processuatiors surgiram alinhados a Teoria do
Capital Humano (SCHULTZ, 1971), a qual acredita queguantidade de conhecimentos
adquiridos pelos trabalhadores sobre o processtufivo é proporcional a sua produtividade, ou
seja, quanto maior o conhecimento, maior a promiade. Assim sendo, a exploragéo da forca
de trabalho € colocada como meio para obtencéaxas tmaiores de lucro, pois quanto mais 0s
trabalhadores produzem com a mesma remuneraca®n-giet menor custo de producéo e
maiores lucros para as empresas.

No setor educacional ndo é diferente, os treinamsersts capacitacdes e 0s
cursos de formacdo sdo estratégias para o aumargmdutividade dos professores, estes que,
por sua vez, terdo a tarefa de ampliar o capitalamo de seus alunos, futuros trabalhadores do
setor produtivo. Sob a logica do mercado, a formag@ntinua € um investimento a médio e
longo prazo, que deve render frutos com a formdeaguadros de mao-de-obra qualificada para

0 setor produtivo. Essa politica de capacitacdoedarsos humanos, alavancada na década de
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1960, materializou-se na década seguinte com acpghb do Decreto n® 5.692/71, o qual
institui os cursos técnicos integrados aos cursgslares para a formacgao profissional de nivel
médio. Essas, apesar de serem apresentadas comaoddsnda sociedade, sdo, na verdade,
demandas do setor produtivo.

Essa concepcdo de formacdo ampara-se nas teomasisirhtivas fundadas
pelos preceitos da linha de producaoTa@glor/Ford a qual departamentalizava as empresas,
determinando func¢des especificas aos trabalhadguesndo precisavam compreender toda a
estrutura do processo produtivo. Com o advento eoliberalismo, a partir da crise do
capitalismo em meados da década de 1970, da glabati dos produtos e dos avancgos da
microeletronica na década del1990, altera-se a izag#iv das empresas que passaram a adotar o
toyotismo para organizagdo da sistematica de producdo, fuertanmdo-se numa légica de
diminuicdo de custos e numa visdo de conjuntoatidatie do processo produtivo, contrapondo-
se a visao parcial e fragmentada do modelo anterior

Essa mudanca de organizacdo nas empresas do sedotiyp influenciou
decisivamente na sistematizacdo dos processos tfeomade preparacdo profissional e,
consequentemente, nas politicas publicas educaiofda conjuntura da reestruturagado
capitalista, as novas formas de organizacdo da gpetmlutivo tém requerido uma formacgéo
diferenciada ao trabalhador, de forma simplistaa dormacdo mais qualificada. Isto significa
gue os trabalhadores devem ser capazes de exasutavas tarefas modificadas pela revolucéo
tecnoldgica e pela reestruturacdo do setor prooluthssim, as qualidades e competéncias a
serem desenvolvidas nos futuros trabalhadores pasgana flexibilidade, independéncia,
responsabilidade, polivaléncia, iniciativa, tomatadecisdo, comunicabilidade, capacidade de
invencgao/inovacao, cooperacao e criatividade. Sepdotodas estas caracteristicas devem estar
canalizadas para melhoria do eixo eficiéncia-prigdiade (NUNES, 2000).

Considerando as qualidades e habilidades exigides mercado de trabalho
contemporaneo, a escola passou a ser responsadiliedo desenvolvimento de competéncias
minimas em todos os alunos, a partir das quaisabdidades exigidas pelo novo padréo
tecnolégico possam ser desenvolvidas no ambienteatialno. Essas mudancas educacionais
voltadas para o atendimento das demandas dos set@autivos tém sido implementadas por
meio de reformas promovidas pelos organismos figiamg internacionais, com o Banco Mundial
e o FMI. Tal perspectiva pode ser observada nassafiestdes da SEE/SP e SME/SP, as quais
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tém dedicado um imenso esforgo na publicacdo deerafias curriculares que determinam um
curriculo minimo (entenda-se, rol de conteddos)geonponente curricular e estabelecem metas
e/ou expectativas de aprendizagem para serem abt@mcmediante a acdo didatica dos
professores.

Maués (2003) destaca a Pedagogia de competénaras aqquilo que alinhava
as reformas educacionais a acdo pedagdgica. Neskmdgjia valoriza-se, excessivamente, 0
saber fazer, o saber executar, ou seja, valorizompeténcias necessarias para o mercado de
trabalho e a utilizacdo das recentes tecnologigmiaAse na critica aos conhecimentos
tradicionais da escola, rotulando-os de obsoletnéteis para a vida cotidiana. A autora também
constata em documentos de reunides entre indgsgi@mpresarios, a preocupacdo com um
sistema educativo que forme trabalhadores apt@sgdesenvolvimento de seus projetos.

Podemos exemplificar a relacdo de subordinacdaldeagdo escolar ao setor
produtivo, a partir do Comunicado s/n° da SEE del@narco de 1995 (SAO PAULO, 1995),
gue estabeleceu as diretrizes educacionais paveesrp paulista no referido ano. Observamos a
intima relacdo entre as politicas educativas e agicas de desenvolvimento econdmico,
apresentando o processo educativo como extremarsginbedinado as preocupacgdes de ordem
econdmica:

a exigir um novo perfil de cidadao: criativo, imgeinte, capaz de solucionar
problemas, de se adaptar as mudancgas no proceskdiyo e, principalmente,
de gerar, selecionar e interpretar informacdessé&esnario a educacao torna-
se, mais do que nunca, indispensavel ao sucessdremm e social de qualquer
pais que se proponha a enfrentar a competicAmauienal. (SAO PAULO,
1995).

De acordo com Borges (2000), vivemos na época shw-dheneficio, amparado
por uma determinada perspectiva instrumental deagdio ancorada no positivismo e na razao
instrumental. Neste caso, custo-beneficio opetlagiea fundamentada na qual desenvolvimento
educacional equivale a desenvolvimento econémicntitna relacdo entre o desenvolvimento
econdmico e a qualidade da educacdo foi observadaGporgen (1998). Ele constatou o
seguinte: paises pobres, que tiveram programasnoost de investimentos em educacdo, sao
aqueles que obtiveram os melhores resultados ed¢oo®rmas Ultimas décadas. Para os
defensores do neoliberalismo, as boas escolases@ssarias para a recuperacdo das taxas de

acumulacdo do capital, como discutido no capitulteréor, jA que a formacdo de pessoas
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autbnomas, competentes, independentes, decididapazes de resolver problemas de média
complexidade coaduna com o processo de reestratudaccapital.

Gatti (2008) contesta essa relacdo entre educacaopmia e bem-estar das
pessoas como divulgam os discursos neoliberais:

A equacdo proposta quando se coloca a questdo domanteriormente
delineada é simples: melhorando a economia, methasacondi¢cbes de vida e
pode-se ser mais feliz. A educacdo ajuda a melharagconomia, pela
qualificacdo das pessoas para a sociedade do cmemée e do consumo. Cabe
perguntar: essa equacao € mesmo verdadeira? esigipara uma civilizacao
mais compreensiva, cooperativa, democratica? Per mfio se discute a
educacdo como fator de aprimoramento dos human@s ysa mundo mais
ético? (p. 63)

Sob as justificativas do setor produtivo, a esabdae assumir um papel
importante de formar para a empregabilidade, olnongpode ser entendido como a capacidade
dos trabalhadores a se adaptarem as demandas dadmele trabalho. De fato, sob a logica
neoliberal, a escola deve preparar as pessoas’|ptad pelos poucos empregos disponiveis,
visto o desemprego estrutural.

Borges (2000) critica as reformas educativas dalidade, pois, normalmente,
atendem a processos fracassados, por isso, getae/nagmesentam uma acao fragmentada e
focalizada nos problemas aparentes e gritantegntemto, perdem a visdo de totalidade. As
reformas agem prioritariamente como um processatineglor dos discursos burgueses
hegemaonicos, pois:

Se existisse uma analise constante das demandais see existissem formas de
envolvimento dos diferentes grupos que participarsigtema educacional para
clarificar os critérios de qualidade das préaticdscacionais e de ordenacgéo e
gestdo do sistema escolar, se fosse realizada amstante avaliacdo da cultura
escolar, das necessidades dos professores e déEsese existisse um sistema
eficaz de aperfeicoamento de acgdo continua, sdissgisuma comunicacdo

fluida entre a cultura externa e aquela que é taudd nos curriculos, nédo

haveria a necessidade de se utilizar com tantaidreta esse rito recorrente
(SANCRISTAN, 1996, p. 54-55).

A reforma educativa neoliberal é composta por grésdes bragcos que buscam
reorganizar a educacao escolar publica. O prim@iago modifica a estrutura e € responsavel
pelo ajuste econdmico do orgamento educacionalegdrglo abarca os conteudos, definindo
competéncias e habilidades a serem ensinadascérdeabrange as formas de regulamentacao
do setor para garantir uma formagéao pratica eumsgntal aos professores.
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Logo, a demanda de uma “nova” escola para uma “norgem mundial do
capital necessita da preparacao de “novos” profess&m outras palavras, existe a necessidade
de uma politica de formacdo continua para prepasaprofessores da Educacdo Basica em
“agentes das atuais reformas educativas”. Paramsepescutores desta politica, as acbes
formativas néo estao voltadas para uma formacadeasopprofessor, a qual o capacite para uma
leitura complexa da realidade social. Na verdageesenta-se uma vis&glricto sensuda
educacao escolar apenas como local de dissemidacgaber cientifico e de aprendizagem dos
processos de trabalho.

A politica neoliberal de formacédo de professoresacbrdo com Estrela (2001),
dissocia a formacgéao profissional da formacéo péskmm, € comum que politicas de formagéo
alinhadas a caracteristicas pragmaticas do meadi@balho desconsiderem como objetivos a
formacdo pessoal, deontoldgica e sociocultural gosfessores. Nesta perspectiva, 0s
investimentos na educacao escolar e na formacaprdfessores devem ser focalizados para que
0s sistemas de ensino, a partir da acdo de proésskwmados para atender a logica do capital,
promovam a insercdo das pessoas no mercado déhtrabaaumentem as possibilidades de
ascensao social individual.

Maués (2003) argumenta que a reforma na formacdwadessores compde a
segunda etapa das reformas educativas internagioNasta etapa, busca-se uma regulagéo
sociaf® da atuacdo dos professores para agirem com imptedwes de uma educacéo voltada
para os interesses dos setores neoliberais. O aptesenta 0s elementos constitutivos desse
novo receituario da formacgéo: a “universitarizacéo”profissionalizacdo, a énfase na formacgéo
pratica, a formacdo continua de professores, aagdaca distancia e a Pedagogia das
competéncias.

Gatti (2008), ao pesquisar as caracteristicas dogrgmas de formacao
continua, na ultima década, e confronta-los coninggbes impressas nos documentos do
Banco Mundial, observou convergéncias e apontaogpano de fundo € investir na educacéao
para formar pessoas portadoras de competénciagjapreparar para a competitividade social e

econdmica.

3 Regulacdo social, a partir de Maués, ndo signifimatrole, mas aproxima-se da delimitacdo de agéiessao
permitidas em determinados contextos.
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A preocupacdo com uma “nova” formagao do alunadeet, tenha motivado o
setor produtivo e suas organizac0Oes representanégspliar e incentivar os investimentos na
Educacdo Bésica e na formacado do profeSsbal defesa dos recursos publicos para Educacéo
Bésica tem gerado um consenso geral entre grupaEsantagénicos, no esforco pela melhoria
da educacéao publica brasileira. Todavia, essa lendiheia dos setores produtivo e financeiro,
gue inclui uma forte campanha discursivo-midiatipgrece-nos esconder os verdadeiros
interesses destes na educacéao formal.

Como exemplo dessa “falsa” preocupacdo com a detiwagdo de uma
educacao publica de qualidade, notam-se campanfidisif@rias nas quais os professores tém
sido responsabilizados continuamente pelo caosaetuial e pelo fracasso da educacao publica.
Paradoxalmente, os comunicados, os documentovigless oficiais colocam os professores na
condicdo de protagonistas nas mudancas educacimwestes. Apesar de contraditorio, faz
sentido, pois, de um lado, culpabiliza os professquelos atuais resultados, de outro lado,
convoca-os para a implementacdo de “novas” propostericulare¥. Exemplo recente e
gritante ocorre na rede estadual paulista. Enquaagojornais, revistas e redes de televisdo
observamos uma “criminalizacdo” dos professoreartirple discursos de excesso de faltas ao
trabalho, privilégios exclusivos e baixos indicespdodutividade, o discurso univoco veiculado
nos videos institucionais da recente Proposta uar (SAO PAULO, 2008), destaca 0s
professores como atores de um processo de melierggorendizagem dos alunos por meio da
execucdo de materiais produzidos pelos 6rgdosatgrtassessores externos a rede.

Na perspectiva neoliberal, o poder publico eximelseseu dever de oferecer
uma politica séria e consistente de formacéo comthos professores, ao mesmo tempo em que,
responsabiliza, individualmente, cada professol pgtu aperfeicoamento, como se esses
profissionais fossem o0s Unicos responsaveis pemsagsos e desafios da educacdo escolar
brasileira. E preciso destacar que, de acordo cantiso |l do artigo 67 da LDB, a formac&o
continua € um direito dos professores e € deversgtamas publicos de ensino oferta-la. No
entanto, entre os neoliberais, parece-nos haverinteecio de inversdo de valores, pois nesse

caso a formacédo deixara de ser um direito do pofes passara a ser um dever. Tal inversao é

39 Exemplo disso é a organizac&o social “Todos pelea&;ao”. Movimento empresarial que defende a adi e
boa geréncia dos recursos publicos para EducacdioaBsob um discurso de democratiza¢do, demonstnama
concepcgdao de educacao conservadora e defensonaad®mumacao instrumental dos alunos.

“0Vide videos de orientacéo para a proposta cuarn@008 da rede estadual paulista.



83

sentida pela forca discursiva que atribui os fre@aslo sistema escolar ao professor, o qual deve
se preparar melhor para enfrentar os novos desddi@scola e, assim, realizar a tarefa que lhe
cabe neste modelo social neoliberal.

Maués (2003) desfere criticas a essa politica, amopreender a formacéao
continua como adaptacdo dos professores as exagémastas pelos governos e pela economia
mundial, os quais apresentam a necessidade detualgzacao profissional para o atendimento
das demandas do mundo globalizado. O mesmo aworhém, contesta o processo de
aligeiramento da formacéo inicial, no qual caberénficéo inicial apenas dar nocdes mais gerais,
deixando todo o resto a cargo da formacédo contiPragpositalmente, parece-nos uma maneira de
ampliar as receitas das empresas formadoras,indettansferéncia de recursos publicos para a
iniciativa privada por meio do oferecimento de osrgalestras, seminarios, assessorias, 0 que
permitiria a arrecadacao de recursos ao longo dke ¢arreira profissional dos professores “mal
formados”.

E comum, em governos atrelados ao ideario neolibaraistematizacéo de
politicas de formacdo continua a partir de pacatestreinamento elaborados de forma
centralizada (6rgdos centrais ou assessoria extesgn a participacdo dos envolvidos
(professores, coordenadores e diretores), deseaiosildas propostas pedagégicas das escolas e
com caracteristicas que vislumbram sua aplicagdo di#ferentes contextos escolares —
propriedades que se alinham a légica do custo-lmbmefAssim, as politicas educativas
neoliberais ndo concebem o processo formativo decesmo um ataontinuund* (FUSARI,
1997). Veremos mais adiante que historicamentee@estadual paulista organizou-se a partir de
politicas dessa natureza, partindo do “zero”, ca@m@ propria rede ndo possuisse experiéncias
anteriores, e ignorando 0s conhecimentos e sallesgsrofessores na crenca que estao propondo

sempre algo inovador e revolucionario.
4.2.2. Precisamos de “novos” professores para o ¢erto pdés-moderno?

No contexto pds-moderno, a racionalidade instruale as politicas
tecnocréticas tornam-se inadequadas e insuficipatesdar respostas adequadas as necessidades
sociais e culturais da populacao atendida pelassrpdblicas de ensino. Isto, de fato, acontece,

pois vivemos num momento histérico pautado pelo gtau de complexidade de relacdes entre

“1 No sentido apresentado por Fusari (1997)
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pessoas, grupos sociais, organizacdes, empres@®snantre outros. Dessa forma, modelos e
esquemas preestabelecidos em qualquer que sejamo cde atuacdo, tendem a apresentar
resisténcia numa realidade social em que a in@réemnstabilidade, a singularidade e o conflito
de valores sociais e culturais sao caracteristieasais.

A “nova” configuracdo social pautada pela pluralelae pela diversidade
cultural deve ser objeto de atencéo por parte calasEntdo, como construir uma escola publica,
democratica e compromissada com uma formacado arfiiema sociedade multicultural e
marcada por desigualdades sociais? Seria ingerui@aeditar que as instancias, posicionadas
no topo das relacdes de poder, estejam dispostiEbater as condigcdes sécio-historicas que
levam determinados grupos sociais a perpétua damdifp marginalizados pela sociedade
globalizada. Contrapomo-nos a escola referendada pelores neoliberais e defendemos que a
escola e os professores devem assumir um papelanzetor e debater as questdes que levaram
a valorizacdo de certos habitos, costumes e vam®rascondenacdo de outros. Isto implica
repensar sobre as politicas de formacdo docentesg@ie em andamento na contemporaneidade

Nunes (2000) concluiu, em seu estudo sobre a fdmagpntinua de
professores: a profissdo docente exige uma codadeido processo formativo, dado que, existe
uma demanda de uma “nova’ escola e uma “nova’ dades ambas regidas pela
intelectualizacdo dos espacos produtivos e petsspes dos diversos grupos sociais e culturais,
principalmente, aqueles antes marginalizados. SfEganautora, as transformacdes sociais e
culturais ocorridas nas ultimas décadas reorgaamzars valores, 0s regimentos, as hormas e as
acOes dos diversos atores da sociedade contemporango, € premente a necessidade de
formarmos profissionais da educacéo capazes dereenger e interpretar as propriedades da
sociedade e da escola contemporanea.

A educacao escolar na modernidade utilizava-se aheepcdes, teorias e
métodos de ensino condizentes com a configuragdal skaquele momento histérico. A ideia de
progresso, certeza e previsibilidade legitimaramiéncia positivista como organizadora do
ambiente escolar. Os curriculos, a formacéo deepsof, a hierarquia administrativa e a funcéo
social da escola foram todos pensados para o atenth dos pressupostos modernos. E, agora,
numa sociedade pos-moderna e multicultural, comscala precisa ser organizada? Quais serdo
as teorias e 0os métodos de ensino? Sera precismrfars professores a partir de outros

referenciais?
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Destaca-se que o fracasso escolar representadavalacdes institucionais
apresenta um descompasso entre as acdes pedagdgisademandas sociais e culturais. Em
contraposicdo as justificativas neoliberais, algwagidlogos, professores e pesquisadores
alardeiam a necessidade de formacdo de professonesum “perfil” que atenda as “novas”
demandas dessa “nova” escola. Essas justificatibaseadas no contexto pdés-moderno e
multicultural e preocupadas com a complexidade dmdao contemporaneo, contestam o
exercicio da docéncia configurado pela modernidadegual a funcdo do professor poderia ser
resumida na transmissdo de conhecimentos ciemtific@plicacdo de modelos curriculares
previamente estabelecidos.

A escola transformou-se significativamente nasma$ décadas. No caso
brasileiro, destaca-se o processo de democratizhgégspaco escolar, que trouxe para o0 seu
interior os representantes de diversos gruposisaeieulturais, inclusive, os marginalizados pela
sociedade. Com a inclusdo de todos os grupos oéaqsiblica, ndo faz sentido que prevalecam
acOes, conhecimentos e praticas culturais queizxatora forma de pensar, sentir e agir de um
determinado grupo social. Num contexto pés-modeuntg educagdo monoldgica, pautada por
explicagcdes de mundo a partir de um unico refea¢paiitico, ético e epistemoldgico, apresenta-
se descontextualizada, pois ndo atende aos arEESOFUPOS sociais que participam néo sé da
educacao escolar como também da sociedade maia.ampl

Mudancas sdo necessérias para alinharmos as fidaidda educacéo escolar
com o0s aspectos marcantes da sociedade contemporEmee elas, transformar o estatuto
epistemoldgico que sustenta a escola. Em outravnaal trata-se de substituir o estatuto que
organiza a escola para disseminacao de explicaigbesindo, baseadas nas ciéncias positivistas
modernas, por um estatuto que transforme a esaota espaco de debate e discussdo das
explicacdes de mundo oriundas de diversos grupmais@ culturais. No contexto pés-moderno,
o desafio da escola ndo esta na eleicdo e pronus;édma Unica l6gica, na verdade, precisamos
estabelecer um didlogo democréatico entre as irtEpdes da realidade dos diferentes grupos
sociais. Somente assim, conseguiremos valorizagsag@dnhecimentos e saberes provenientes
das diversas culturas, que permeiam a escola pamdest as demandas desses “novos” grupos
sociais, 0s quais pressionam a escola para incllssiceus saberes. Tais grupos sociais ja se
apresentam para inclusdo de seus saberes no tuegmolar, como por exemplo, 0 movimento

negro.
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Vivemos numa sociedade multicultural, o que naoniBo® estar numa
sociedade pluralista, na qual os diversos grupoisisgossuem, de forma igualitaria, condi¢cdes
e espacos para criagcdo, producdo e difusdo cultival verdade, o multiculturalismo
contemporaneo esta impregnado numa sociedadeifestda e dividida em grupos permeados
por relacbes de poder, que garanstaiuse acesso desigual a recursos materiais e cultéyais
disputa politica e simbdlica pela hegemonia do®real e dos conhecimentos dos setores
privilegiados da sociedade esta latente e, muitzesy aparece velado por trds de discursos
uniformizadores ou de convivéncia pacifica entrapgs sociais antagbnicos. A formacao
continua do professor também deve acompanhar, weafaritica, o debate multicultural
apresentado na escola.

Na atualidade, o contexto midiatico e imagétic@ esintralmente posicionado
e apresenta-se como influenciador na vida das @&sgo escola ndo pode negligenciar as
propor¢cbes do fendbmeno. Todavia, 0 contexto mabatido € determinante nem as pessoas sao
agentes passivos diante dele, o que Ihes possildiversas interpretacdes e usos sociais dos
conteudos veiculados. Por exemplo, por um lad@sggdaldade de forcas sociais permite que o
contexto midiatico induza a universalizacdo de egnitura particular e proporcione a difuséo de
conhecimentos, saberes e valores de uma culturandot®, pois possibilita que os produtores do
conhecimento dominante possam socializa-los, intkpdemente da distancia; por outro, as
tecnologias de comunicacdo e informacédo permitera democratizacdo dos conhecimentos
produzidos pelos diversos grupos sociais, comorpodebservar numa simples navegacéao pela
internet, a qual proporciona acessar producéesdigiraos em textos de blogs ou em videos no
Youtubé?. Dessa forma, somos constantemente chamadosetirreflanalisar criticamente os
discursos e as representacfes implicitas e egglipitesentes nas vias multimidia. Somente, a
partir da analise e da reflexdo, que podemos cangez a ldgica que permeia os discursos
hegemadnicos. De fato, como destacado no capittiémian a nocdo de certeza e previsibilidade
esta em jogo. A partir dessas observacdes do donp®s-moderno, precisamos de “novos”
professores? Precisamos alterar o estatuto queardgenacdo de professores? A politica de
formacé@o deve contemplar as caracteristicas miiltiais e midiaticas da contemporaneidade?

Defendemos que sim!

“2 Sitio na internet que armazena e divulga videoaraimhados por qualquer pessoa.
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As pessoas e os professores ndo sdo formadosma fimear e direta como
pensavam aqueles que organizaram o processo feonpaiutado nas categorias da modernidade.
Os modelos de formacao, fundamentados nas ciéposisivistas, que defendem que uma
relacdo de causa-efeito, na qual determinadas egimpre levam a determinados resultados
estdo sendo questionados e contestados. Portantoecessidade de compatibilizar as
caracteristicas da contemporaneidade com os poscdssformacdo implica em romper com a
relacdo hierarquico-hegemonica entre sujeito e exntento, introduzindo nas politicas de
formacédo a fluidez caracteristica da atualidadé.apantamento baseia-se na ideia que nem
sujeito nem conhecimento séo fixos e ahistoricogre€iso tomar o constante movimento — a
histéria — como lugar de constituicdo de ambos.

A sociedade hoje possui uma cartografia difereagsim como é regulada por
uma “nova” geopolitica determinada pelos grupossh#mico-dominantes. Os professores sédo
influenciados e formados por diversas instituicéesgentes sociais, por diversas experiéncias
profissionais, culturais e sociais, por uma infadd interpretacdes e representacdes sobre a
sociedade e ndo mais por uma unica entidade fommadolina Neto e Sanchotene (2006)
verificaram elementos cotidianos que influenciaforanacéo continua e a pratica pedagogica
dos professores de Educacdo Fisica, entre elbapitus profissional, o curriculo oculto e a
cultura docente que agem como parametros referermmaaa acdo docente. Para os autores, €
constatavel que os professores utilizam saberesdos da experiéncia docente e da cultura
institucionalizada para a resolucéo de problemasewistos de ordem organizacional e didatico-
pedagodgica.

Verificou-se, na experiéncia histérica, que a d@reducativa ndo elimina as
incertezas da pratica pedagdgica, pois ensinar @atancomplexo e incerto. Talvez seja este o
cerne questionador das acdes quantitativas e eamirque sempre permearam a educacdo
escolar como sendo suficientes para compreenden@meno educativo. A complexidade do
contexto pos-moderno expressa no contexto escstaregigindo uma “nova” configuracdo das
politicas de formacé&o de professores.

Uma politica de formag&o continua, que busca atedsl@lemandas da atual
configuracdo social, deve entender que a formagdmehtidades sociais e culturais se da na
relacdo com 0s outros, por isso, embora vivamos mesmo periodo histérico e tenhamos

preocupacdes comuns ao nosso tempo, cada um dee re@mstitui diferentemente do outro, ja
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gue sdo imprevisiveis as relagdes que cada sesifdelecera entre o novo que apreende e sua
prépria historia (COLLARESet alli, 1999). Dessa forma, apesar das incertezas eltdadfa
garantias do processo formativo, no contexto pédemm néo faz sentido politicas de formacéao
gue atinjam o professor individualmente, até porgseculturas docentes e institucionais sao
importantes agentes de formacdo. Portanto, comsvigb atendimento da complexidade, da
imprevisibilidade e da informalidade das relacfesias presentes no ambiente escolar, é
imprescindivel comecarmos a debater e discutir ilpidades de politicas formativas que
atinjam e mobilizem o coletivo da escola.

No contexto pés-moderno, as politicas de formacaotimua devem ser
construidas com um norte, um percurso, como frdéosm processo, ou seja, empregando certo
grau de indeterminagdo e imprecisdo. Em contraposas politicas de formacao e curriculares
organizadas a partir de metas universais defintgasral e unilateralmente como as politicas
propostas pelos neoliberais, a pods-modernidadeeepigiras formas de organizacdo. O
compromisso politico e o engajamento coletivo pareser elementos centrais para atender o
local, o incerto, o imprevisivel, o relativo, entetras caracteristicas da contemporaneidade. E
sabido que compromisso politico e engajamentoigoleido se constroem por metas e sim, a
partir de um olhar critico da realidade social e cdmpartiihamento democréatico de acdes,
decisdes e objetivos sem qualquer subordinacaarbieca.

Enfim, o contexto p6s-moderno sugere que a pratcagogica seja revista e
redimensionada para atender as demandas da comsgmjgade e ndo apenas os desejos do
mercado. Dai surge a preparacdo de um “novo” pédilprofessor, aquele critico, criativo,
produtor de inovacdes e ideias, promotor de pmatgaalitativas, pesquisador de sua propria
pratica e, principalmente, engajado politicamenten cas preocupacdes coletivas e com as

injusticas sociais.
4.3. As politicas de formagéo continua na rede puba estadual de S&o Paulo

A partir das discussdes atuais sobre o neoliberalis o contexto pés-moderno,
apresentamos o percurso historico das politicad®meacdo continua de professores realizadas
pela rede publica estadual de ensino de Sado Pam@dntencdo de compreender os discursos e
as representacdes que as influenciaram e, concueritante, coletar subsidios para entender a

construcao das politicas formativas atuais.
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Por que as politicas e ndo as acdes de formacdmean O termo “politica”
pode ser conceituado e interpretado de diversasiaBr no entanto, esclarecemos que
entendemos politicas como um conjunto de acdesukadias e intencionais, no caso,
administradas pelo poder publico, com vistas a mealale uma realidade social. Dessa forma,
compreendemos que todas as acoes de formagaoamoque sejam isoladas, estdo inseridas no
bojo de uma politica maior, ou seja, sado dotadasyedeterminada intencionalidade.

Para o entendimento das politicas em vigor, orgamiis uma descricdo e uma
analise critica das politicas de formacéao contéteuprofessores no periodo entre 1983 e 2006. A
opcéao por esse recorte histérico justifica-se pelio de governos eleitos democraticamente no
estado de S&o Paulo e, também, pela suspeita sgipesodo produziu politicas, experiéncias e
acoes de formacdo continua, que influenciam sutiasterente as politicas formativas da
atualidade. Para fins de analise, dividimos o periem dois ciclos, com base nas caracteristicas
centrais das politicas formativas implementadasciato I, correspondente as politicas de
formacdo continua entre 1983 a 1994, as quais taumscalternativas para romper com 0s
paradigmas impostos pelo governo ditatorial; cocilcorrespondente ao periodo posterior entre
1995 a 2006, no qual prevalecem politicas alinhadagdeario neoliberal. Por fim, tecemos

algumas consideracdes sobre as politicas de foontagdinua do periodo histérico analisado.
4.3.1. O percurso histérico das politicas de form@o continua da SEE/SP.

A rede estadual parece acompanhar os blocos bistodie tradicdo formativa
apresentados por Fusari (1997). O autor sintettaataria da formacgéo continua dos professores
em trés grandes momentos: a cooperacdo mutua;tlzatdo da formacdo; e as parcerias
secretarias de educacgao - universidades. O primsamento (1940 -1970) foi aquele em que
nao havia politicas de governo para formacao, maném despontava certa espontaneidade dos
professores mais experientes na ajuda aos proéssgoincipiantes para organizar as acoes
didatico-pedagdgicas. O segundo momento, a pagtidétada de 1970, caracterizou-se pela
criacdo de 6rgaos centrais especificos para impl@o de politicas de formacgéo centralizadas
e verticalizadas. J4, a partir de meados da démd&80, emerge um consenso de parceria com
as universidades, na qual as secretarias fazianiagnastico da rede e as universidades
executavam os projetos. Com maior ou menor intadsidestes tém sido os paradigmas das

politicas de formacao. Anteriormente, Fusari (1988)bém constatara que as teorias de ensino
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hegemodnicas de cada periodo influenciaram decigmtana organizacdo e formatacdo dos
cursos de capacitacéo e treinamento.

A estrutura administrativa da Secretaria do EstddoEducacdo (SEE) é
composta por duas coordenadorias: Coordenadorizngdi®mo da Grande Sao Paulo (COGSP) e
Coordenadoria de Ensino do Interior (CEI). Estawr@enadorias sdo responsaveis coordenar as
91 Diretorias de Ensino (DE), instancias locaispoesaveis por apoiar, supervisionar e
coordenar os trabalhos nas escolas de sua regéaelBmente a COGSP e a CEI, existem
orgaos auxiliares: a Coordenadoria de Estudos emdlPedagdgicas (CENP), responsavel pela
formacdo docente; a Fundacdo para o Desenvolvimgmt&nsino (FDE), responsavel pela
compra de materiais, reformas nas escolas, entirasoatribuicbes; e o Departamento de
Recursos Humanos (DRHU), responsavel pela docug@mtalos funcionarios e docentes
vinculados a pasta. E importante destacar que manestrutura administrativa permanece quase
intacta desde a sua composicdo, por meio do dex?efcb610/1976, durante a gestdo de Paulo
Egydio Martins, em plena ditadura militar. Destaque o decreto estadual que regulamentou a
organizacao administrativo-burocréatica da SEE/®Rdsu uma concepcdo empresdoadlista
visto que a CENP, inicialmente, foi pensada congddrde elaboragdo e o DRHU, como o6rgéo
de difusdo. O objetivo era separar quem pensa @engexecuta. Apesar da intencdo de
fragmentar, a ideia ndo se concretizou, pois ofa&@tuavam em ambas as fungdes. J4, no
periodo democratico, houve pressdo para a revogsesse decreto, mas arranjos partidarios
impediram alteracdes substanciais (PALMA FILHO, 208.

Entre os 6rgdos da SEE, a CENP ¢é a principal regpehpelas politicas de
formagdo continua de professores. Entre as atfiesigdessa coordenadoria, destacamos:
elaboracédo, execucdo e normatizacao das propastautares para o Estado; desenvolvimento
de estudos para producéo e aperfeicoamento deiammpFrdagogicos e metodologias de ensino;
e permanente trabalho de qualificacdo e requajdicadocente, técnico-pedagodgica e
administrativa. (SAO PAULO, 2008b)

A CENP, ainda, assume uma estrutura administrdiaseada num modelo
hierarquico piramidal, no qual as principais dees8ao alocadas no topo da piramide. Estas
decisbes provocam exigéncias as instancias hiecagjinferiores e assim por diante, até chegar

*3 No decorrer do texto, a referéncia Palma Filhd@aliz respeito as informacdes fornecidas peldepsar Jodo
Cardoso Palma Filho durante o Exame de Qualificagdicfevereiro de 2009.
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as escolas. De fato, o modelo de administracdeedia de ensino afasta a comunidade escolar
(pais, alunos, funcionérios, diretores e profesgodas principais decisdes e, frequentemente,
exclui as vozes e as opinides destes na formuldedgoliticas educacionais de qualquer
natureza. Durante a década de 1980, a CENP marttimitato direto com os professores da rede
publica estadual de ensino. Essa relacdo ocorrismpi do projeto dos "cursos de capacitacao",
gue em parceria com as universidades publicaswstadJSP, UNICAMP e UNESP), buscava
atender as demandas e as necessidades formatsvpsofEssores da rede.

Nesse periodo a gestdo Franco Montoro (1983-198@pu as discussdes
sobre o processo de descentralizacdo, apoiadacpaiga que os municipios poderiam melhor
atender a populagéo, aproximando as pessoas dogduio. J4, na década de 1990, constatou-
se uma acéao descentralizadora das a¢des da SERIBNHda por outros interesses, readequacao
do orcamento com politicas de cunho custo-beneffmdanto, observa-se a descentralizacdo das
tarefas burocraticas e administrativas e de dexis@enores que estdo bem delineadas pelos
mecanismos de regulacdo social. Na verdade, ardesiceacdo recente ndo se vincula a uma
politica de democratizagéo e participacdo popldardecisdes governamentais, verifica-se que se

trata de uma politica de reducdo do quadro de pksgerceirizacdo dos servicos.

4.3.1.1. Ciclo | (1983 a 1994) — Continuidade ou stntinuidade? Transformag&o ou

manutencao?

Este periodo, do ponto de vista politico, marcatorno ao estado democratico.
Os ares de democracia proporcionados pelo movinuasdDiretas J&”, pelo debate em torno de
uma nova constituicdo e pela revisdo das leis tégemo periodo ditatorial, também,
influenciaram as politicas educacionais e, em @adai, as politicas formativas. Apesar das
pressbes dos setores conservadores, tecnocratiposaéstas, o processo de democratizacado
influenciou a elaboracdo dos programas de formagAdinua. Existia uma necessidade de
apresentar um projeto diferenciado aquele que afgadurante o governo militar. Dessa forma,
encontramos principalmente no governo de Francotdonalgumas tentativas de organizacao
de acOes formativas substanciadas pelo debate diginoc

Segundo Martins (1998), como primeiro governo elgibs-ditadura, a gestao
Montoro privilegiou a descentralizacdo administtatie a participacdo popular nas decisdes

governamentais. Na area educacional, entendia grapctratizacdo do ensino a escola tornada
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acessivel a toda populacdo e com mecanismos deigsgfio popular no gerenciamento da
escola publica. Por exemplo, foi nesse periodooglstatuto do Magistério (1985) foi aprovado.
Trata-se da legislacdo que garante direitos imp@s$aaos profissionais da educacao e determina
recursos e instrumentos para democratizagdo daganeento escolar e participacdo popular nas
decisbes da escola, apesar de, concomitantemester,tpor forca de setores reacionarios,
resquicios do autoritarismo militar.

Com vistas a democratizacao do ensino publicogrfato, na gestdo Montoro,
o Ciclo Bésico o qual almejou combater a evaséolascos altos indices de repeténcia e os
baixos resultados no processo de alfabetizacdoicld Basico extinguiu a reprovacdo entre o
primeiro e segundo ano do Ensino Fundamental gobtiéicativa que era necessario um tempo
maior para a alfabetizacdo das criancas, oriundadaimilias mais pobres, oriundas de culturas
nao letradas. A eliminac&do da reprovacdo ndo emesie um ato administrativo, mas significou
uma mudanca de concepcdo sobre o0 processo detiahgBe, por isso o Ciclo Basico,
implementado em 1984, causou um rebulico entre rofegsores da rede, que ndo foram
preparados para tal mudanca de paradigma. (DURANES e PALMA FILHO, 2005);

Entra em cena, a formacdo a distancia, que tivepar&ncias entre 1978 e
1979, via televisdo, em uma parceria entre TV CajtWniversidade de Sdo Paulo e CENP.
Desta vez, a formacéo pretendeu atingir toda a pedeneio da transmissédo dos programas do
Projeto Ipé (TV e radio) e da discussao de text® gpequenos grupos de professores nos polos.
Duran, Alves e Palma Filho (2005) avaliam que o elmdormativo, embora atenda a grandes
contingentes em curto periodo, constitui um traballe superficie, funcionando mais como
divulgacao de ideias e propostas. Dessa formaEaSkEenfrentava dois problemas na formacéao
dos professores: as cartilhas e as teorias dag#ont.ogo, o conteido dos programas do projeto
Ipé discutia fundamentalmente as teorias de alfadggio. Tal projeto foi reconfigurado durante a
década de 1980, atendendo outras areas do conhézime

Como contraposicéo a repressao militar, a gestaudvim iniciou o processo e
0 debate acerca da construcdo de nova propostautarrque viesse a substituir os “famosos”
Guias Curriculares. A substituicdo destes docunsesimbolos da ditadura militar, simbolizou o
inicio de novos percursos na politica educacioaaligpta. A CENP liderada por Jodo Cardoso
Palma Filho, coordenador da época, buscou orgaagdsss e instrumentos para participacédo dos

professores na elaboragdo do documento norteadorcuddculo escolar. As propostas
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curriculares foram debatidas pelos professores ef#e, r professores universitarios que
assessoravam o 0rgao e pela APEOESP, além de arnoaportagens e editorias na imprensa
paulista. De acordo com Palma Filho (2009), as psguida CENP tiveram autonomia para
selecionar os assessores que participaram da &{dlooida proposta curricular. Apesar da
contratacdo de assessores externos, a propostallaurpassou por varias etapas de exposicdo a
rede, o que incluiu entre trés e quatro versodsipnares.

A presenca de uma légica participativa e dialat@aonstrucdo do documento
gerou criticas, principalmente, dos setores coaslered’ que chegaram a qualificar as
proposi¢des curriculares como doutrinarias e m@xis (PALMA FILHO, 2003). Em
depoimento, Palma Filho (2009) observa que, hgerofessores possuem um comportamento
ameno com relacdo as propostas curriculares daSPERa década de 1980, os professores eram
muito resistentes as propostas curriculares. Naidfde, os professores, talvez pelo sofrimento
gue as politicas educacionais tém proporcionadalunas ultimas décadas, preferem cumprir as
propostas curriculares e culpar o “pai da criang@ENP e SEE/SP.

Neste periodo, Palma Filho (2009) relata que a SEEfambém, apostou no
oferecimento de cursos de 30 horas em parceriaaoommiversidades. Este convénio com as
universidades iniciou-se em 1978 com a coordenagdprofessora Maria Lourdes Mariotto
Haidar. Entretanto, na década de 1980, a ofertaudsos, via convénios, intensificou-se. De
acordo com ele, entre 1985 e 1986, a CENP oferem@a de 600 cursos por meio do convénio
com as universidades publicas estaduais (USP, UNESINICAMP), federais (UFSCar) e
particulares (PUC e UNIMEP).

Mesmo com o processo de redemocratizacao, o gowbondoro, assim como
0S posteriores, manteve a estrutura administrativacratica de hierarquia piramidal, o que se
tornou uma verdadeira contradicdo. Como democratizadecisdes da administracdo publica
com estruturas baseadas num sistema autoritari@® Coexistir num mesmo sistema: conselhos
de escola de cunho deliberativo e estruturas adtrativas fundadas no mando e na

obediénci&? A hierarquia piramidal influencia todas as agd@sistema educacional, inclusive

4 Os jornais Folha de S&o Paulo e Estado de Sao® Pablicaram editoriais e reportagens com fortéicas as
propostas curriculares daquele periodo. As priigipeticas foram o carater “esquerdista” de algsirdeeas do
conhecimento. (DURAN, ALVES e PALMA FILHO, 2005)

5 Por exemplo, é preciso destacar que até os dihsjdeexistem normas que impedem ao funcionaligérimico

dirigir-se a imprensa sem autorizagdo das chefiesliatas e mediatas. Em setembro, a Assembleizlatgh de
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as acOes formativas, pois sugere, a partir desskelmogque as acdes de formacdo tendem a
tornarem-se formas de convencimento das politieagais que estdo por vir, visto que sem o
convencimento dos executores das politicas, no cagarofessores, estas ndo se consolidam
(FUSARI, 1988). Permeados por estruturas autaagarsdo reduzidas as possibilidades de
didlogos e discussbes sobre processos pedagogi¢osth democratica.

Tal manutencdo hierarquica ajuda-nos a entendequporo tecnicismo
educacional influenciou fortemente as formas eapderidos das politicas de formacao continua
nesse periodo. Sob os pilares tecnicistas, exigtia preocupacao enorme em preparar 0
professor para planejar o ato educativo, seguigdesade controle e avaliacdo. Segundo Fusari
(1988), a racionalidade imperou para tentar prageacdes com o minimo percentual de erro, foi
0 auge da racionalidade técnica. No mesmo estugi®squisador destaca que, na década de
1980, ha uma similaridade entre as politicas dadgéo continua da rede estadual paulista com
outras nove secretarias estaduais de educacasaatzai Nas suas palavras, entre as politicas de

formacé&o continua, predominou a valorizagdo demégtados aspectos:

a) énfase no dominio de habilidade referente awe@aento de ensino;

b) énfase no conhecimento e utilizacdo de novasolegias do ensino e
recursos audiovisuais;

c) énfase nas habilidades ligadas a avaliacdoréadipagem, dai a proliferacao
de treinamentos em métodos e técnicas de avali@gdSARI, 1988, p. 172).

Fusari (1988) também constatou que maioria dasetseis, inclusive a
paulista, ndo organizava suas praticas formativas fatma sequenciada, existia uma
desarticulagdo durante o planejamento, execucamleagdo. A falta de sequenciamento nao
possibilitou um aprofundamento das questdes neswamtamento de alternativas para superar os
problemas identificados. Enfim, o pesquisador dersua época que existe uma auséncia de
politicas de formacao continua dos professoresusdaerspectiva, esta ndo politica configura-se
como uma politica fragmentada, desarticulada e otéismia, alinhada e coerente com os
pressupostos de uma politica descomprometida cgostiga social. Tal desarranjo parece
alinhar-se a um processo de fragmentacdo e didie&00rgaos responsaveis pela formacgao
continua de professores. O pesquisador afirma sjpeeacupacdes estdo no nivel administrativo

e burocrético e ndo com os reais efeitos e praygdda formacao continua.

Sao Paulo aprovou um projeto de lei que revogasanhecida “lei da mordaca”, todavia, 0 governadmeJSerra
vetou alegando inconstitucionalidade visto quesalinto deve ser legislado pelo executivo.
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Observa-se que, apesar das tentativas de deszagtfial e participacéo popular
em diversas areas da administracdo Franco Mont@®,politicas de formacdo continua de
professores, tais tentativas foram incipientessefiaientes, pois se constatou a predominancia
no oferecimento de cursos, treinamentos e orieasat@nicas sobre temas ou assuntos pontuais,
ora oferecidos pela equipe técnica da CENP, onedflos pelas entidades parceiras como as
universidades estaduais.

Na gestdo seguinte, do governador Orestes Quérggv{1991), foi criada a
Fundacéo para o Desenvolvimento da Educacéo (FBE) gerir recursos para manutencao e
reformas de escolas. Todavia, essa fundacdo heaflpumas as atribuicbes da CENP,
principalmente, aquelas referentes a qualificacd@ érmacdo dos professores, levando,
inclusive, alguns técnicos. Isto ndo significa quEENP eximiu-se de tal responsabilidade, na
verdade, a FDE entrou como um orgéo auxiliar. At@&pe, continuou como atribuicdo exclusiva
da CENP, a discusséo e a producdo de materiaisutares.

Martins (1998) destaca que com a alteracdo da enagdio da CENP, houve
uma modificagédo sensivel na orientacdo politicapdogtos de formacéo e curriculo. Isto devido
a forma de atuacdo, enquanto Jodo Cardoso Palhg Edordenador na gestdo Montoro (1983-
1987), defendia uma participacdo efetiva dos psoies na construcdo das propostas
curriculares e indicagcdo de necessidades, RoseaNeybcoordenadora na gestdo Queércia,
vislumbrava uma politica pragmatica na definicde donteddos curriculares que comporiam a
proposta. A divergéncia de concepcao de educagdevatente.

Entre 1987 e 1991, houve a implementacdo de pdditieducacionais
importantes como a jornada Unica discente e doeeateontinuidade do ciclo basico no Ensino
Fundamental. Apesar da existéncia de projetos geeabam solucdes para os problemas de
aprendizagem dos alunos, no plano das acdes dadamtontinua, ndo foi apresentado nenhum
programa ou politica consistente para a qualificagécente. Manteve-se o oferecimento de
cursos de capacitacao estanques e desvinculadoedessidades e demandas dos professores,
dos alunos e das escolas.

No plano da descentralizagdo das ac¢des formafivasn criadas as Oficinas

Pedagdgicas, nucleos regionais vinculados as [Eimstade Ensin®’, que contavam com

% Vale a pena destacar que as Diretorias de Ensam eenominadas até meados da década de 1990 como
Delegacias de Ensino, tal nomenclatura era um r@sqia hierarquia militar.
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professores da propria rede de cada area do comé@oi, materiais de suporte pedagdgico para
realizacdo de acdes formativas de cursos de capagibu reciclagem para o desenvolvimento
de projetos dos 6rgaos centrais. Na verdade, degdsa época, os professores que exercem essa
funcdo, denominada Assistente Técnico-PedagdgicdP)Aatuam prioritariamente como
multiplicadores regionais dos projetos da CENP.

A descontinuidade das politicas de formacao egimaente nesta gestdo. Entre
0S motivos, destaca-se a incessante mudanca delecadores da CENP. A falta de
prosseguimento nas politicas previamente inicigdae ser exemplificada pela elaboracdo das
propostas curriculares iniciadas na gestdo antem@s que somente foram definitivamente
concluidas somente no governo posterior, em 19¥RMNS, 1998).

Fusari (1988), ao analisar as politicas de formagidinua de professores na

década de 1980, levanta algumas hipoteses sobrefiag€ncias das politicas:

a) a eventualidade e a falta de sequéncia das appedem o avanco de uma
proposta séria em relagédo a superacdo dos probtEnfasmacao;

b) os treinamentos propostos ndo levam em conkpexiéncia dos educadores
que deles participam

C) 0s treinamentos propostos ndo consideram odaidgde o educador €, o que
implica em desprezar os fatores condicionantestiobge que atuam na vida

deste profissional;

d) os treinamentos necessitam serem repensadot quabjetivos, conteldos,

procedimentos, avaliagdo e acompanhamento. (p.112)

A partir da gestdo seguinte, do governador LuizoAitt Fleury Filho (1991-
1995), a CENP, a FDE e o Departamento de Recursosahbs (DRHU) compartilharam a
responsabilidade pelos programas de capacitacdenocA CENP ofereceu cursos de
aperfeicoamento para professores e especialistam@o de convénios com as universidades
estaduais e com instituicdes de notoério reconhetimé®© projeto Ipé foi retomado, oferecendo
textos, cursos e videos para a implementacdo dzogten curricular de 1° grau, bem como
auxiliou na divulgacéo do projeto video-escola,aoigado pela Fundacdo Roberto Marinho e
Fundagédo Banco do Brasil, que contou com a prod28&oprogramas. A FDE, que ficou com
boa parte da formacdo de professores no periodopgweu cursos, seminarios, encontros,
oficinas, visitas técnicas e pesquisas que atimgicss quadros de suporte pedagdgico, de
magistério e de apoio escolar. Destacam-se textotegos produzidos no interior de algumas

acoes: “Circuito Polémicos nas Unidades Escolaf@®mas de nosso tempo” e “Polemizando o
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conhecimento transmitido pela escola’. Ja o DRHUOmoveu cursos e orientagdes técnicas de
carater pontual (UTSUMI, 1995).

Segundo Utsumi (1995), a SEE, por meio da FDE,ucos Centros de
Aperfeicoamento de Recursos Humanos (CARH). Estegriam oferecer, permanentemente,
cursos extensivos e regulares, palestras, workslsepsnarios entre outras acdes, que visavam
desenvolver o aperfeicoamento técnico dos profissdoda educacao e difundir pesquisas e
estudos inovadores na resolucao de problemastonags@s de ensino-aprendizagem dos alunos.
Tais centros eram compostos por 6rgdos auxili&isgema Integrado de Multimeios e Banco de
Projetos Educacionais. O primeiro utilizou-se deursos tecnologicos para o oferecimento de
videoconferéncias e cursos de capacitacdo a dstai@ segundo, que serviria para
documentacao, analise e difusdo de experiénciaggpgitas inovadoras na rede. Apesar da
interessante sistematizacdo da oferta de formagéitinaa, a pesquisadora destaca que ambos
ndo tiveram alcance e continuidade, devido a cgéticia de recursos financeiros do governo
estadual. Outras ac¢des foram previstas em nivelinidades escolas, o Centro de Informacéo e
Criacdo (uma biblioteca com servicos de apoio @ysesa), o Banco de Projetos Educacionais
(armazenamento de experiéncias pedagogicas daagsenlo Laboratorio de Ciéncia e
Tecnologia. Apesar da aparente inovagado educaciessds iniciativas careceram de empenho e
recursos financeiros para a execugao dos projetos.

O projeto das escolas-padtidgarece ter movimentado a reflexdo sobre
possibilidades de acbes formativas por parte dg&o8rcentrais responsaveis. Nesse interim, o
magistério alcancou duas das suas mais signifasatisconquistas, o Horario de Trabalho
Pedagdgico Coletivo (HTPC§ e a figura do coordenador pedagégico, primeiraeeastrito as
escolas-padrao, depois presente em todas as edaalede. O horéario pedagogico e a fungéo de
coordenador pedagdgico apresentam-se como condigdesssarias para a existéncia de
momentos formativos no interior das unidades e maw@rdenacdo dos trabalhos entre os
professores. Sem estes, ndo ha qualquer posdilaldaformacédo de um coletivo escolar.

Marques (1997), ao analisar a politica educacians consubstanciou o

projeto da escola-padréo, aponta que o prograntapukcitacdo do periodo apresentou grandes

“" As escolas-padrdo foi um projeto experimental cam numero determinado de escolas que previa uma
diferenciagéo na organizagéo da escola, no cuoreenla remuneragéo dos professores.

*8 Horario coletivo de professores destinado a fofmagliscussédo dos projetos pedagdgicos e resolgdo
problemas cotidianos da realidade escolar. De acowth a jornada do professor, esse horario varia @& horas
semanais.
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fragilidades para a preparacdo dos coordenadoréagpgicos e a utilizacdo dos horarios

coletivos para a formacdo e discussdo de caratecaeibnal. Tais fragilidades, aponta o

pesquisador, residem na desarticulacdo e na dengdatde dos programas de capacitacdo
elaborados pelos 6rgéos centrais, a CENP e a FpesQuisador deflagra que a disputa politica
pelo poder nos 6rgaos centrais impediu o trabaitegiado entre as instancias. Cortina (2000), a
partir do acesso a relatérios de avaliacdo da igmliéducacional, verifica que a propria

administracdo observa que suas acdes nao favarecemsa articulacdo entre as DEs, a

coordenacédo pedagdgica das escolas e os HTPCsoflesspres.

Na nossa interpretacéao, o projeto das “escolasipadonfigura-se como uma
iniciativa de carater neoliberal, caracteristica ge tornou hegemonica daquele periodo em
diante. No projeto um pequeno agrupamento de es@staduais estabeleceu um contrato de
gestdo com a SEE/SP, a qual formulava metas a senempridas, sendo que, de acordo com o
desempenho, as escolas recebiam verbas extradadinar

Na administracdo Fleury, a formac&o continua estenesentes em trés
formatos: 0s cursos presenciais, geralmente, epearcom as universidades, a formacdo em
servico (HTPC) e a formacao a distancia. Poréng dalstacar que esse periodo foi marcado pela
intensa parceria entre a SEE/SP e as universidadgmrceria frutificou-se em oferecimento de
cursos de aperfeicoamento. Martins (1997) analisoyparceria universidade-escola para
organizacdo de acbes de formacdo continua de pooéssentre 1993 e 1994 e constatou
problemas para o alcance dos objetivos formati¢pExistem dulvidas sobre a transposicéo de
saberes adquiridos nos cursos de 30 horas par#tizacdo no cotidiano da escola e da sala de
aula; 2) falta de organicidade dos cursos; 3) auaé&e articulacdo entre a discussao teodrica e as
praticas pedagogicas; 4) os cursos foram réplieasdikciplinas da pds-graduacéo oferecidas
pelas universidades; Suséncia de uma politica integrada para a formagidinua de
professores.

Borges (2000), ao analisar a natureza das acdesmdacao continuada da rede
estadual paulista, no periodo de 1986 a 1994, atmstjue as medidas adotadas ampararam-se
em questdes técnico-pedagdgicas, desconsideramdetas politicos, econdmicos, sociais e
culturais. O autor destaca que, nesse periodordgrge na concepg¢do e na implementagcdo das
politicas de formacdo continua, a cultura orgamzret da escola e suas inter-relacbes com 0s

meios sociais, politicos e comunitarios.
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Souza (2006), ao estudar os programas de capacidacE982 a 1994, constata
gue, a partir da contestacdo das teorias da car@uodtiural como fator determinante para o
fracasso escolar, existe uma acéo intencionadarje 6 discurso da competéncia docente como
marco regulador entre o fracasso e 0 sucesso negs®@ de ensino-aprendizagem. Segundo a
pesquisadora, os programas de capacitacdo desvel@etde alguma forma, buscaram inculcar
nos professores a ideia que o fraco desempenhalaoss esta vinculado a sele¢éo e a utilizacao
de diferentes métodos e formas de ensino, ocultasdmndicionantes objetivos da instituicdo
escolar. A autora, ainda, relata que os érgdogaerformuladores das politicas educacionais,
muitas vezes, utilizam as pesquisas académicaacalelo com 0s seus interesses politicos e
ideolégicos.

A educacdo tecnocratica, muito presente no peréddisado, legitima-se a
partir de um discurso consensual, que parte destigesetores sociais, no qual os professores sao
concebidos como incapazes de pensar acdes dig@titamogicas que atendam as demandas
complexas de sua profissdo. A partir desse discjustifica-se que o trabalho do professor seja
submetido a processos de racionalizacdo e conjusiijcados em termos de auxilio diante de
sua incapacidade, ou em termos de vigilancia pasuccumprimento profissional. Contudo, as
politicas de formag&o continua, de cunho tecnacré&iexteriores a escola, tendem a instituir
uma modalidade de aprendizagem em ruptura comexiérpia que passa a ser encarada como
obstaculo. Nessa modalidade de formacdo continua, \@loriza acdes centralizadas de
disseminacédo da cultura dominante, constata-se reguente de acdes multiplicadoras, ou seja,
acOes formativas restritas a um determinado gregmafessores, coordenadores, entre outros, 0s
guais se responsabilizam pela formacdo dos nadciparttes, isto €, os multiplicadores
transformam-se em agentes de formacdao locais. ifigaotle formacao de multiplicadores nao é

recente, tanto que Fusari (1988) ja criticava disigas de formacao desta natureza:

A ideia de multiplicac&o dos treinamentos, segumg@ooposta mais comum, que
considera todo participante como um multiplicador potencial, é falha, na

medida em que nem todo educador que frequenta uo,0um semindrio ou

participa de um encontro, tem condi¢cdes de asssimireproducdo no local de
trabalho. Pode faltar ao educador um contetdo gail, mais especifico (no
sentido de aprofundamento), habilidade para assumdr docéncia com adultos
e colegas, material para reproduzir o trabalho rdic6es gerais materiais-
organizacionais para a reproducdo do trabalho mas#tuacdo de trabalho
concreta. (p. 86-87)
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Concretamente, podemos afirmar que, no periodésadal (1983-1994), houve
diversas tentativas de organizagdo de uma politiea formacdo continua. Todavia, a
descontinuidade e a fragmentacdo dos projetos esagpimativas caracterizaram o periodo,
trazendo, inclusive, reflexos negativos nas avddague mediam a qualidade do ensino publico.
Fusari (1988) destaca a fragmentacdo como prohileandd construcéo de politicas permanentes

de formacéao:

N&o ha integracdo no processo de planejamento giEs ale treinamento. A

fragmentacdo imposta pelo tecnicismo estd bastapsente e aparece com a
fisionomia da divisdo técnica do trabalho, ondegnapo ou setor planeja, outro

executa, um terceiro avalia e um quarto — quantooisorre — acompanha (p.

148).

Por outro lado, constatamos a continuidade deigasiformativas de natureza
sempre exterior a escola, com um viés tecnocr&@icem a participacdo dos professores no
planejamento, execucéo e avaliacdo. Concordamod-asari (1988), em uma das hipoteses que
poderia explicar o fato. Para ele, as acdes fovamtm servico sdo planejadas no imediatismo
do tempo politico-partidario, desconsiderando aessdades e as preocupac¢des concretas dos
professores.

Collares et alli (1999) denuncia que os programas de formacéao neanti
atendem a planos de governo e ndo a politicas assipelos profissionais do ensino, sendo que
a mudanca de governo significa um recomecar da*zaeegando-se a historia que, no entanto,
esta la — na escola, na sala de aula, nos salemsfdssor. Contraditoriamente, verifica-se uma
continuidade de politicas que valorizam os conheotos produzidos exteriores a escola e, ao
mesmo tempo, desvalorizam e subjugam os conheomenbduzidos pelos professores em sua
pratica. Logo, vemos que essa politica descontimuajerdade, tem se consolidado como uma
politica continua que ndo tem permitido espacasipieira e mantendo inalteradas as relacdes de
poder atuais. Logo, indagamos: Seria a descontdeidum projeto de continuidade e

manutencdo dos interesses dos defensores da t@cadcr
4.3.1.2. Ciclo Il (1995-2006) — O neoliberalismo efase de testes.

A partir de Brasil (2006), que analisou a produg@adémica acerca da
formacdo continua de professores, constatamos gueehuma importante mudanca de

paradigma tedrico que fundamentou os programasmeatdo continuada nos anos finais da
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década de 1990. Enquanto, no periodo entre 1999& tlominou o paradigma da racionalidade
técnica, operacionalizado por meio de programasud& duracdo, em forma de “treinamento”
ou cursos de atualizacdo, no periodo 1997-2004stragos o predominio do paradigma
reflexivo a partir da complexa relacdo entre ed@icaguniversidade e sociedade do
conhecimento.

Na rede estadual, constataram-se mudancas pardidgena partir da primeira
gestdo do governador Mario Covas (1995-2001), gae dontinuidade ao processo de
descentralizacdo da administracdo publica, iniciz@alécada de 1980, mas, agora, com outros
valores e propésitos. Segundo Adrido (2006), atfigativas de natureza democratica que
fundamentaram o processo descentralizador antesrdanforam substituidas por justificativas
de natureza gerencial. Em outras palavras, os tosaescentralizacdo e participagdo popular
foram substituidos por descentralizacéo e prodigde. Observa-se, também, a substituicdo do
paradigma da racionalidade técnica pelo das comgiete habilidades.

Assim, instaura-se na SEE/SP a época da produlwidala eficiéncia, pautada
pela otimizacdo dos recursos financeiros, prinoigate, pela correcdo de fluxo e pelo aumento
da relacdo professor/aluno. Neste periodo, notgugea politica educacional recai sobre os
aspectos da gestéo da escola, de sua organizagéecenomia de recursos (ADRIAO, 2006). A
SEE/SP lanca o programa “A escola de cara nova’pgopds uma “modernizacdo” da rede
estadual, em busca de uma adequacado as exigéacgsbalizacdo econdmica e do consumo.
No campo das acOes formativas, despontam as Eeadai SEE-SP com ONGs, entre elas, o
CENPEC destaca-se.

A descentralizacao, efetivamente, tornou-se umaodegntracdo de servicos
administrativos realizados pelos 6rgaos centraés mgigraram para o interior da escola. Como
exemplo, podemos citar a transformacao das Assiesade Pais e Mestres (APM) em instancias
juridicas da escola para o recebimento de verbasrig@mentais para execucdo de servigos
essenciais e de competéncia do poder publico, coraoutencdo e melhoria dos prédios
escolares e contratacdo de pessoal. Nessa gestaim, ésforco de transferir as responsabilidades
do poder publico para as extremidades da hieragglranistrativa.

Na estrutura administrativa, também, foram reabgadjustes. Foram extintas
as Divisbes Regionais de Ensino, 6rgdos intermedi&ntre as Diretorias de Ensino e as

Coordenadorias de Ensino, sendo instituido o modielpessoal, que determinou a quantidade de
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servidores baseados na quantidade do numero deestendidas. Tais acdes proporcionaram
uma reducao significativa dos quadros de pess@alyendade, uma economia de recursos,
baseada na precarizagdo do servico publico, vis& a maioria dos casos, 0s modulos sao
insuficientes para atender a demanda de trabalho.ekemplo disso pode ser constatado no
modulo de pessoal das Oficinas Pedagogicas, pag®nais responsaveis pelas acbes
formativas, no qual foi fixado o limite de oito peesores designados para os cargos de
Assistente Técnico Pedagoégico (ATP), ou seja, gaatente um para cada componente
curricular, o que corresponde a um professor respah pelo acompanhamento da formacéo dos
professores de, aproximadamente, 80 escolas. G&rgentrais ndo foram poupados do
enxugamento, segundo Cortina (2000) houve um esjamento da CENP, por meio da reducéo
drastica do quadro de pessoal e da crescenterimmcép dos servigos, via contratacdo de
empresas e organizagdes ndo governamentais (ONGs), o oferecimento da assessoria
pedagogica.

Belletati (2005), ao estudar o papel das DiretodasEnsino na formacao
continua de professores participantes do projetsittar e aprender: corrigindo o fluxo do ciclo
II”, encontrou problemas na estruturacdo organedida SEE/SP, que dificultaram um efetivo
processo formativo. Entre eles, a autora destagaefeciéncia das politicas centralizadas,
causadas, principalmente, pela precarizacdo daalti@bnos 6érgdos centrais e regionais,
ocasionado pela reducdo do médulo de pessoal, pela®s espacos destinados a formacao dos
formadores e pela terceirizagao da formacéo viaesap e entidades.

Na década de 1990, a SEE/SP foi o 6rgdo governahienatsileiro que mais
“radicalizou” na execucdo de acdes para a cong@lalale reformas aliadas as propostas
neoliberais de gestdo publica. O enxugamento dw péblico, uma das acbes sugeridas pelas
reformas, pode ser verificado entre 1995 e 199&engeriodo, por meio de uma reorganizacao
da rede, houve a reducdo de 864 escolas na rethiastA “magica” foi 0 aumento da relacdo
professor/aluno (ADRIAO, 2006).

Bauer (2006) denuncia que no periodo de 1995 a, 2p@8ar dos documentos
oficiais apresentarem os resultados das avaliagdtesnas como subsidios para construcdo das
politicas educacionais e das politicas de formadd@cente, a pesquisadora constata que a
construcdo das politicas de formacgéo continuaatstbada a outros valores e interesses, e nao

séo construidas a partir dos sistemas de avalag¢éma como o SARESP. Tal fato corrobora as
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teses contemporaneas em que 0s sistemas de avaidedna ndo estdo a servico da melhoria da
gualidade de ensino e sim a servi¢o da precarizég&scola publica e dos professores.

As reformas também estiveram presentes no delimgandas politicas de
formacdo de professores. Para atender as exig&hasasmpréstimos efetuados anteriormente
junto ao Banco Mundial, foi efetuada uma reformétado programa de capacitacédo da SEE/SP.
O processo de reformulagéo da politica de formagatinua durou de janeiro de 1995 até o final
de 1996, o qual culminou na criagcdo do Programiadieacao Continuada (PEC). Antes disso, a
SEE/SP elaborou criticas as politicas formativaserames, apontando suas principais
deficiéncias:

1) Dificuldade de identificacdo das necessidadesaperfeicoamento dos
educadores, em decorréncia da falta de: 1.1) umensis de informacbes
escolares e educacionais de base ampla, integm@uisistente e atualizada; 1.2.)
producdo de andlises que oferecam indicadoressgeraspecificos, por area
geografica, componente curricular, tipos de esooliso, turno, etc.

2) Inexisténcia de uma sistematica de acompanhandastacdes e de avaliacdo
do impacto destas na sala de aula, com vistapémegamento.

3) Realizacdo de uma Unica modalidade de Educagidin@ada: cursos,
geralmente de 30 horas que abordam temas pontuaisiito amplos, definidos
a partir de critérios que nem sempre estdo vinosglag reais necessidades dos
participantes.

4) Realizagdo de cursos com tematicas excessivanedricas, desligadas da
pratica do professor, ou exclusivamente praticas, embasamento teérico e/ou
sem relacdo com o desenvolvimento curricular.

5) Realizacdo dos cursos que ndo enfatizam mefgidsleivenciais, passiveis
de serem desenvolvidas em sala de aula.

6) Inadequacdo e/ou insuficiéncia de materiais peioaao trabalho do
profissional envolvido.

7) Desenvolvimento de acBes raramente voltadas paraonjunto dos
educadores da escola (SAO PAULO, 1898dBAUER, 2006 p. 68).

O PEC, implementado entre 1996 e 1998, consistiuramedirecionamento da
politica de formacdo continua. As acdes do PEC guawistas para ocorrer em dois niveis:
centralizado e descentralizado. Em nivel centrdtizaeriam desenvolvidas atividades com os
delegados e supervisores de ensino, diretorescddagprofessores coordenadores e assistentes
técnico-pedagogicos, priorizando-se a sua liderauagecacional. Em nivel descentralizado, as
acOes seriam voltadas para o conjunto de professl@aseescolas. Numa etapa preliminar, foram
definidas as necessidades e prioridades das Da®tole Ensino, para que pudessem ser
planejadas as ac¢des que seriam desenvolvidasnsélaicdo formadora responsavel pelo polo,

em parceria com as Diretorias de Ensino. Devidesse dipo de abordagem, ndo existia de
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antemdo uma programacao fixa, alguns ajustes e npaslaeram realizados no decorrer da
implementacdo dos projetos. Posteriormente, assag@ostas pelas instituicbes formadoras
foram apresentadas em um projeto executivo a SEERSRIPEU, 2005).

O PEC, como foi concebido, permitiu a contratac@angtituicdes publicas e
privadas para sua implementacédo. A SEE/SP sistemnatis necessidades de seus professores e
abriu possibilidades para que as universidadesmaideagéncias interessadas apresentassem suas
propostas. As entidades deveriam elaborar suasstaspa partir das diretrizes do programa de
capacitacdo. Doze instituicbes capacitadoras emadvno PEC elaboraram seus projetos
executivos com base nas demandas das DEs do pmlsusoresponsabilidade. As acbes do
projeto foram desenvolvidas com base em necessidamlecadas pela rede em 19 polos, por
universidades e agéncias capacitadoras, cada wepansével por um ou mais polos regionais
(Universidade de S&o Paulo — USP, UniversidadediataPaulista — UNESP, Universidade
Estadual de Campinas — UNICAMP, Pontificia Univeasie Catolica de Sdo Paulo — PUC-SP,
Universidade de Mogi das Cruzes — UMC, Institutal®a-reire, Universidade de Taubate,
Universidade Federal de S&do Carlos — UFSCAR, Catdr&studos e Pesquisas em Educacao,
Cultura e Acdo Comunitaria — CENPEC, Cooperativaniagd-educacional e Escola da Vila).
Essa forma de organizacdo permitiu a existénciande ampla diversidade entre as iniciativas
implementadas regionalmente, tendo atingido maisnodeenta mil atores da rede escolar
(GATTI, 2008).

Segundo Cortina (2000), o PEC, perde a vertente faenacdo de
multiplicadores e, seguindo a diretriz de descénéigho, desenvolve-se de uma forma que
combina acdes centralizadas e descentralizadasacles centralizadas sédo destinadas as
liderancas educacionais com instituicbes e curdosoptratados. Ja as descentralizadas séo
destinadas aos docentes, realizadas em 15 pologuemada DE poderia escolher, no rol de
cursos oferecidos pelas instituicbes contratadaa paa regido, aqueles que atendessem as
necessidades identificadas pelas escolas.

Apesar das tentativas de mapear as necessidadesréegado dos professores,
constata-se que as agOes de formacdo continua ESISEmuitas vezes, alicercaram-se em
representacdes particulares sobre as necessidagesscblas, professores e dos alunos. Visto

gue, num programa de capacitacdo dessa amplitddegxiste a possibilidade de perguntar aos
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atores do sistema educacional e a comunidade deemngiais sdo 0s seus desejos, anseios e
necessidades, muito menos, contempla-los no caspdliticas formativas.

Ainda que limitado em alguns aspectos, Gatti (2@@®)ntou pontos positivos
no PEC, como por exemplo, a tentativa de atendwndatnecessidades locais, a insercéo do
professor como sujeito ativo no processo de cagziot e a utilizacdo da metodologia da acgao-
reflexdo nas capacitagbes. Por outro lado, o PHE@duziu nas escolas uma determinada
concepcdo de educacdo, organizada a partir daaldlgis competénciés Embora, houvesse
maior liberdade no planejamento das acdes do PBE iateresses de cada DE fossem mais
prontamente atendidos, as instituicbes capacitadmaataram a capacitacdo dos professores da
rede publica estadual com énfase no saber fazegjapénfase na metodologia de ensino.

Na gestdo Geraldo Alckmin (2001-2006), ndo houveangas substanciais na
politica de formac&o continua. Prevaleceu o oferesio de cursos de curta, média ou longa
duracao, voltados para o atendimento de determsndeimandas da escola ou da administracéo
central. Nesse periodo, a politica de formacaoiwcoatfoi centralizada por meio do programa
“Teia do Saber” que, coordenado pela CENP, busgmgar as diversas agdes do 6rgéo central e
de suas parcerias. Dentre as diversas acoes feasiatiestacamos as de maior relevancia:
“Progestao”, “Teia do Saber (Universidades)”, “leetrVida”, “Bolsa Mestrado”, “Ensino Médio
em Rede”, “Lien chi” e “Educacéo Fisica, Vida e Mognto”.

O PROGESTAO foi um programa de formagdo continuzma 300 horas de
duragéo, organizado na modalidade a distancia,gemstares escolares (diretores, vice-diretores e
coordenadores pedagdgicos) que atuam nas redekgslUble ensino. Esse curso foi uma
iniciativa do Conselho Nacional de Secretarios dlicacdo (CONSED) em parceria com
algumas de Secretarias de Educacéo, que produztmajomtamente os materiais instrucionais do
curso, para posterior uso descentralizado. Em teseirso teve como objetivo formar lideres
educacionais comprometidos com a construcdo derajet@ de gestdo democratica, focada no
sucesso escolar dos alunos das escolas publicBasiigo Fundamental e Médio. O Programa
ofereceu atividades a distancia (75%) e atividgolesenciais (25%) e recorreu a materiais

didaticos autoinstrucionais (impressos e videag)rig virtual e avaliagdo certificadora.

9 competéncia aqui entendida sob a l6gica do merdadrabalho significa a “capacidade de mobilmaitiplos
recursos numa mesma situagdo, entre 0os quais @stdonhecimentos adquiridos na reflexdo sobre ast@gs
pedagdgicas e aqueles construidos na vida profalsie pessoal, para responder as diferentes dematata
situacdes de trabalhoD{retrizes Curriculares Nacionaj001, p. 29).
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A “Teia do Saber” (Universidades) foi um prograngafdrmacéo continua que
consistiu na contratacdo de Instituicdes de EnSoperior (IES) publicas e privadas pelas
préprias Diretorias de Ensino para o oferecimergocdrsos de média duracdo (80hs) aos
professores de Ensino Fundamental e Médio. Destcpie 0s cursos deveriam assegurar aos

professores:

» Atualizacdo para o uso de novas metodologias \adtgmhra praticas
inovadoras e para o uso de materiais didaticos afjeedam as
necessidades de aprendizagem das criancas e jexgfisitadas pelos
indicadores de desempenho;

» Desenvolvimento de competéncias para a utilizac& nbvas
tecnologias a servi¢co da aprendizagem;

* Adogéo de praticas de avaliagdo como instrumengcdmpanhamento
do trabalho docente e do percurso do aluno, seux;as e dificuldades,
com o propoésito de redirecionar as acoes;

 Desenvolvimento de competéncias que qualifiquem a paw
enfrentamento das contradicées do cotidiano, faeoido o processo de
socializacdo dos alunos, a edificacdo de valoressgtsolidarios e de
respeito ao outro, que auxiliam o aluno na conétriide seu projeto de
vida (SAO PAULO, 2008, p. 1).

De fato, as acdes formativas deveriam dar consistéieorica as praticas
pedagogicas dos professores, capacita-los paréizag#io de novas metodologias de ensino e
para utilizacdo das recentes tecnologias de infgfim& comunicagcao. Contraditoriamente, vale
ressaltar que os cursos contratados junto as IBE@das, por exigéncia do edital, deveriam
oferecer como referencial tedrico os Parametrosicilares Nacionais de Ensino Fundamental
(BRASIL, 1998) e Médio (BRASIL, 1999), o que, efetinente, ja denota uma restricdo quanto
as possibilidades de oferecimento de abordagerisasd@le diferentes naturezas aos professores.

Sobre tal programa de formacdo continua desferialguemas criticas, entre
elas: o questionamento quanto a qualidade dos<ofscecidos, visto que algumas instituicdes
contratadas apresentaram resultados abaixo da,ngéidiado avaliadas pelos 6rgaos federais; os
professores-formadores, em geral, ndo possuiantdcelaom a rede estadual de ensino,
desconhecendo suas realidades e suas peculiaridaglesonteddos dos cursos ndo foram
discutidos com os professores, com as equipesagesa, possivelmente, nem com 0s 6rgaos
centrais da SEE/SP.

O “Bolsa Mestrado” € um programa que oferece boldasestudo para

professores que estdo cursando programas de mhsagée em nivel de mestrado ou doutorado,
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devidamente credenciados junto a CAPESs bolsas compreendem remuneracéo financeira ou
reducdo da jornada de trabalho sem prejuizos nosimentos. Em contrapartida, o professor
deve permanecer na rede por mais dois anos apErsnmod dos estudos. Este é um programa
voluntario, ou seja, o professor deve autonomameargerir-se em um programa de poés-
graduacao e inclusive pesquisar algo de seu isemsssoal, desde que, vinculado a educacao
ou area de conhecimento especifico. Posicionama@arisario a tal iniciativa, pois se apresenta
como um programa de formacao continua individugligtie, muitas vezes, favorece o professor
enquanto pessoa e ndo os interesses da rede pdbliensino. Contata-se esse fato pelo
significativo indice de evaséo dos professores gpés o término do mestrado ou doutorado, se
exoneraram da rede estadual. Entre as raz0es ddadma destaca-se a auséncia de uma politica
salarial que valorize a permanéncia no sistemaafegsores mais bem qualificados.

O “Ensino Médio em Rede” foi um programa de formag@tioua concebido
e coordenado pela CENP. Destinou-se aos assistéstéso-pedagogicos (ATPS), supervisores
de ensino, professores coordenadores (PCs) e gooéssque atuavam no Ensino Médio regular.
O programa contou com o financiamento do Prograenslelhoria e Expanséo no Ensino Médio
(PROMED/MEC) e do Banco Interamericano de Desenvaato (BID), além do
gerenciamento da Fundac&do Vanzolini. O “Ensino Ml&lin Rede” contou com o uso dos
ambientes de aprendizagem e recursos virtuais dde Rl Sabél (teleconferéncias,
videoconferéncias e ferramentash), além de materiais de apoio especialmente debeétos
para o programa.

O “Ensino Médio em Rede” foi desenvolvido em dusses. A primeira, entre
2004 e 2005, teve o seu conteldo voltado parataxtoalizacdo da proposta de formacgéo e para
a discussao das multiplas representacdes dos awvetvidos na pratica educativa. A segunda
fase do programa, desenvolvida em 2006, deu émfase o desenvolvimento curricular no
Ensino Médio tomando como base os PCNs das areakingeagens, Codigos e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e $eanologias; Ciéncias Humanas e suas

Tecnologias.

* Coordenagcéo de Aperfeicoamento de Pessoal dodESsiperior.
®1 Para conhecer melhor visitar o sitio eletronitp:Htvww.rededosaber.sp.gov.br
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O “Letra e vida® foi um programa de formacé&o de professores alzuhires,
ou seja, compreendeu um curso destinado a proéssgoe ensinam a ler e escrever no Ensino
Fundamental, envolvendo criangas, jovens ou aduliose os objetivos dessa acdo formativa,
destaca-se a tentativa de mudanca de paradigmaaader didatica e das concepcdes de
aprendizagem predominantes entre os professoedsetifadores. Na verdade, almejou substituir
0 método fonético, fundamentado em teorias empgitiedavioristas, pela psicogénese da lingua
escrita, com fundamento nas teorias contrutivistesacionistas. Os idealizadores da formacéao
acreditam que essa mudanca de paradigma poderiocpro aumento nos indices de
alfabetizacao no primeiro ciclo do Ensino Fundamlent

“Lien Ch'i” foi um programa de formacdo da SEE/SRlizado em parceria
com a Associacao de Medicina Chinesa (AMC) conmalifiade de capacitar os professores para
o aprendizado dessa técnica corporal oriunda dacmacthinesa. Os idealizadores acreditavam
que a proliferacdo dessa pratica corporal pudesaeert beneficios metafisicos como
tranquilidade, relaxamento, menor agressividaddpm@oncentracdo, entre outros. De forma
ingénua, cré que a pratica corporal em si possaopan mudan¢cas no comportamento das
pessoas. Tal processo formativo iniciou-se em nbverde 2003, atendendo aos professores de
Educacéo Fisica na capital e Grande Sao Paulogguids, expandiu-se no atendimento a outros
professores e profissionais da educagédo no edtadteriormente, esse programa foi suspenso a
partir de dendncias que apresentavam relacdes spoas entre o governador e o meédico
responséavel pelo programa (SAO PAULO, 2008).

“Educacéo Fisica, Vida e Movimento” foi um cursoadg@acitacdo (30hs) para
os professores de Educacéo Fisica realizado erner@aicom a Escola de Educacéo Fisica e
Esporte da USP, que produziu um documento comigslide uma proposi¢do curricular e
ofereceu acgbes formativas distribuidas em modules aparcavam: um referencial tedrico
baseado nos estudos de desenvolvimento e compottametor, conteddos para todos os ciclos
de ensino e exemplos de praticas pedagdgicasidaalds praticas. Realizado em 2005, foi um
curso optativo e sem carater multiplicativo.

Neste periodo, apesar da SEE/SP ter mantido unngonaglinico composto por
multiplas e diversas acdes de formacdo continugrdiessores, constata-se uma politica de

2 0 material desse programa de formacdo foi produzidpartir do “Programa de Formagdo de Professores
Alfabetizadores” organizado pelo Ministério da Ealgéo.
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formacdo com cursos estanques, fragmentados etidelsalos, os quais ndo provocam ou
proporcionam reflexdes sobre a pratica escolarigds&os complexos contextos escolares. Na
verdade, verificam-se a¢Oes formativas promotoea®fliexdes individuais dos professores sobre
a prépria pratica. Isto é constatavel, ao verifgqpae a participacdo dos professores nos programas
de formacado é motivada por aspectos idiossincgjtmarecendo de um posicionamento e de uma
preocupacao coletiva.

Estimular uma reflexao individual sobre os problema escola significa isolar
os professores para a busca de solucdes realmesggvkis, como se as solucdes para o fracasso
escolar pudessem emanar dos individuos e ndo semstruidas por meio do debate coletivo e
democratico. De fato, proposicdo de formacao reflegerve para desviar o foco dos problemas
estruturais que foram engendrados pelas desigualdantiais, econémicas, politicas e culturais.
Refletir por si s60 ndo garante uma mudanca, atqupoentre os professores, ha aqueles que
manifestam posicionamentos politicos diversos ouel@g que creem na naturalizacdo das
desigualdades sociais.

Contreras (2002) contesta as propostas de formemdiinua de professores
gue sugerem uma préatica reflexiva. O autor questi@an reflexdo como instrumento
autossuficiente para conduzir os professores emabde uma pratica educativa igualitaria e
libertadora. Para o autor, a reflexdo individuaitdbui para a realizagdo e aperfeicoamento das
exigéncias institucionais que ja estdo em voga.bEam complementa que a ideia de professor
reflexivo ndo é uma simples moda passageira, ndagler cumpre uma funcdo expressa de
legitimacdo das atuais reformas educacionais. Acpréeflexiva goza de grande aceitacdo no
meio académico e fornece uma valorizagédo do prafes®lavia, ndo passa de uma maquiagem
leve e suave do modelo instrumental-técnico, seingpesitivo e impessoal.

No periodo entre 1995 e 2006, por meio do paradigas competéncias e
habilidades, verificou-se um esforco permanentelesgualificacdo do professor com vistas a
implementacdo de medidas neoliberais ndo consensiaaisociedade, como por exemplo, o
arrocho salarial e a determinacdo central de cdoteg@urriculares. Dizer que o professor ndo
sabe ensinar constitui juizo social e normativoagipde constru¢des culturais e sociais, que
definem quais seriam as competéncias dos professierdro da escola e na sociedade. Neste
ponto, cabe questionar: afinal, quais seriam aspetdncias e habilidades necessarias aos

professores para formar criancas e jovens parasagr no mercado de trabalho? E quais seriam



110

as competéncias e habilidades dos professoresguarar as mesmas criangas e jovens para uma
compreensao ampla da realidade social?

E preciso ter em mente que a educacio escolar @nétiea institucionalizada,
consequentemente, ndo decidida nem deliberadaepsrparticipantes. Delimita-se pela tradicdo
histérica e pelos condicionantes sociais. Segurmttr€ras (2002), “o ensino, enquanto pratica
social, ndo é definidex novopelos docentes, mas estes se incorporam a untaigéd, a qual
ja responde a certas pretensdes, uma historinasodi estilos preestabelecidos” (p. 149). Por isso,
acOes individuais ndo sao capazes de resolver aidepras estruturais da educacao escolar.
Restringir a reflexdo, aos limites da sala de aitmifica desconfigurar a acédo politica e social
do professor. Numa proposicao de reflexdo individiestacam-se os professores, como pessoas
capazes de refletir para alcancar a resolucaoat#epnas do cotidiano escolar, porém, impede-
os de refletir sobre as verdadeiras causas dosBacesscolar e de atuar nas instancias maiores de
decisdo e intervencdo. Dessa forma, cabe resspiaruma politica de formacgdo reflexiva
fortalece ideias conservadoras que postulam acegsofado a responsabilidade total pelos
problemas estruturais do ensino.

N&o descartamos a necessidade de reflexdo e apatigarte dos professores
acerca de suas praticas pedagodgicas para o aparfegto das acdes didaticas. Porém, cremos
gue reflexdes individuais ndo sdo suficientes parpliacdo da compreenséo da realidade social
e, muito menos, propiciam agdes para a transforoneigdiva das relagdes de desigualdade entre
0S grupos sociais, étnicos, religiosos, de gérnezondmicos entre outros. Até porque, nao €
possivel crer que as praticas reflexivas fardo gimem sentido igualitario e justo as praticas
pedagdgicas, como se estes fossem valores unwersaprecisam florescer.

A escola possui uma tarefa eminentemente socialispo, exige um esforgo
coletivo para sua melhoria e superacéo dos sebtepras que, antes de individuais e localizados
em cada professor, sdo institucionais. Logo, adadé-alvo das acfes formativas deve ser a
escola e ndo o professor. Observa-se que os pragrdm formacdo continua que atendem
somente o professor, de forma individualizada, panodificam a realidade escolar. Cristino e
Krug (2008) verificaram, ao avaliar a politica denfiacdo continua de professores de Educacao
Fisica de Santa Maria, que uma a¢cado baseada eos @igeminarios possibilitou a atualizagéo
da discusséao cientifica dos professores da redau@m lamentam que mediante uma restricao

dos espacos coletivos para reflexdo e discussde agtratica pedagdgica, tal atualizacdo pouco
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influenciou as praticas escolares. Assim, a quedddgualidade de ensino n&do pode ser resolvida
pela mera reflexdo sobre suas acdes e pela sigiditde métodos de ensino. Dessa forma, os
autores sugerem que, para a transformacdo dagEeitagogica, devem ser proporcionadas

condicOes para sistematizacdo de momentos pavaaade experiéncias entre os professores e as

escolas.

4.3.2. Algumas consideragdes sobre as praticas fativas da rede estadual paulista

Apesar das criticas destacadas as politicas dea¢doncontinua da rede
estadual paulista nas duas ultimas décadas, deverabar que 0s pressupostos adotados estédo
alinhados a hegemonia das politicas de formacéainc@npresentes nas diversas redes de ensino
brasileiras e estrangeiras. Nunes (2000) aponta&u¢emos na histéria brasileira experiéncias e
proposi¢coes de uma politica educacional sistematitéongo prazo para a formacdo continua de
professores que atuam na Educacéo Basica. Segundora, houve sempre um divorcio entre as
demandas e as instituicdes. Analisando a esfeadiedbserva que os programas e as politicas
sdo desarticulados entre si, de carater assistemmtoriamente emergencial, nitidamente
provisoério e sdo definidos conforme os interesgegrdpos politico-partidarios ou empresariais.

Em ampla andlise das politicas de formacéo contiaudécada de 1990, Nunes
(2000) verificou algumas congruéncias entre agipadi formativas de diversas redes de ensino

brasileiras:

n

- cada nova politica de formacd@o parte da estaeenzdesconsiderando a
experiéncia e o conhecimento ja acumulado;

- ndo sdo consideradas outras dimensdes do exemmigfissional, como o
contexto institucional onde ele ocorre, condi¢cdes tdabalho, recursos
disponiveis, carreira e salario: a formacéo é tenisaladamente;

- é tida como apropriada fundamentalmente paraegsofes, e ndo para 0s
demais profissionais da educac¢éo — supervisornextprs, assessores, técnicos
do sistema educativo e formadores em geral;

- ndo se organiza a partir de uma avaliacdo didigaddas reais necessidades e
dificuldades pedagdgicas dos professores;

- destina-se a corrigir erros e a destacar deliislala pratica pedagdgica, sem
estimular os aspectos positivos e ressaltar a tépca dos avancos ja
conquistados;

- ndo dispbe de instrumentos eficazes de avaliaficalcance das acdes
desenvolvidas;

- organiza-se para professores individualmentéieepara a equipe pedagoégica
da escola ou a instituicdo escolar como um todo;

- realiza-se fora do local de trabalho, e ndo ralaslugar privilegiado de
formagéo em servico;
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- é assistematica, pontual, limitada no tempo e infegra um sistema de
formacéao permanente;

- utiliza dispositivos de motivacdo “externa” — peecao, progressao na
carreira, certificados — que, sem dulvida, séo itaptes, mas ndo podem “estar
no lugar” do compromisso, pessoal e instituciomaln o desenvolvimento
profissional permanente, a melhoria do ensino,6@r aprendizagem e a dos
alunos. (NUNES, 2000, p.72-73).

As criticas as politicas de formacdo sdo constata@danbém, na literatura
especializada internacional, o que permite intéfplees como acdes hegemdnicas ndo exclusivas
do contexto brasileiro. De acordo com Estrela (2084 fazer uma analise sobre os programas de
formacédo continua de professores do sistema pupbdngués, aponta trés caracteristicas que
afetam os resultados das politicas dessa natukezarimeira refere-se ao carater nao
sistematizado das a¢fes de formacdo no que tangieiasvas, tempos, espacos, modalidades e
conteldos, 0s quais sdo determinados por modasrdes te de formadores e ndo com base nas
necessidades previamente solicitadas pelos proésssopelas escolas. A segunda € a falta de
participacdo dos formandos (profissionais da edimaga concepcédo e orientacdo da formacéao.
A terceira é a falta de consisténcia e de creddulé na avaliagdo dos resultados, que afeta a
continuidade das acdes formativas.

Outro ponto de destaque, também, presente na séaidual, € a intima relagédo
entre as politicas de formacéo e os pressupostofgicos dos partidos politicos que estdo na
administracdo publica. Souza (2005), que analisdarrmacdo em servico na rede municipal
paulistana, também verificou este alinhamento, aostatar que as politicas de formacao
continua estdo relacionadas com a concep¢do dengoeede educacdo dos representantes
eleitos. Assim, quando os partidos conservadoré®o eso governo, adotam-se programas
pragmaticos e fechados de formacdo continua. Quasdgovernos progressistas assumem a
gestédo, prevalecem ac¢bes formativas que privilagiaa democracia, o didlogo, a formacao de
grupos de forma permanente e estavel.

A partir do percurso histérico dos programas denéméo continua da rede
estadual, concordamos com Gatti (2003), que apaadaliversos estudos sobre a formacéo
continua, sinaliza a prevaléncia de um determinaendimento, entre mentores e
implementadores, sobre a organizacdo de praticamafivas. Para a autora, prevalece o
entendimento tecnocrata, cuja formacdo continuamé momento de oferecimento de

informacdes, conteldos, praticas pedagdgicas guesfio a racionalidade dos professores, pois
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se acredita que, a partir do dominio de novos aom@ntos, havera mudancas em posturas e
formas de agir. A autora cré que essa concepciarmacao € limitada, pois os professores séo
pessoas integradas a grupos sociais de referéosiguais se veiculam diversas concepc¢oes de
educacao, de modos de ser, que se constituem ewserfacoes e valores que filtram os

conhecimentos que |hes chegam. Dessa forma, o®domntos adquirem sentido ou nao, sao
incorporados ou nao, em funcdo de uma complexidadelacdes sociais hdo apenas cognitivas,
mas, sociais e culturais. Por isso, a¢cbes fornmmtue valorizam apenas 0s aspectos cognitivos
individuais, muitas vezes, esbarram nas repres@ggagpciais e na cultura de grupos. De acordo
com Gatti (2003), “essa é uma das razdes pelas tpatios programas que visam a mudancas

cognitivas, de préticas, de posturas, mostramefeazes” (p.192).
4.4. Por uma mudanca de paradigma na formacao comtiia de professores.

Vimos que, historicamente, as politicas de formag@atinua de professores
estdo alicercadas nos pressupostos tecnocratiae®vos, 0s quais sustentam representacées
restritas e fragmentadas da realidade social, bemcl® a educacdo escolar como imparcial e
neutra, quando, na verdade, tais representacogmeimulares de determinados grupos sociais e,
portanto, exprimem seus posicionamentos politicealeres culturais. A partir da assuncéo de
um posicionamento critico com relacédo as politgormacéo tecnocraticas e reflexivas, que
atribuem um papel secundario aos professores,ntf@t@s como meros executores e
disseminadores dos saberes cientificos, defendgoidscas de formacdo que considerem os
professores como protagonistas e sujeitos do modesmativo. Discutimos abaixo, pautando-
nos em teorias criticas e pos-criticas da educagl@mentos que possam colaborar para a
construcdo de politicas de formagdo continua déegsores fundadas sob referenciais que

coloquem, enquanto preocupacéo central, a justigalse o desvelamento das relacdes de poder.
4.4.1. Por que precisamos construir uma alternativde formagéo critica?

Para a producdo de uma alternativa critica no camg@oformacdo de
professores, torna-se necessario romper com oslosode formacdo continua baseados nas
caréncias e necessidades dos professores, seraf cegstatadas a partir de um referencial
universal. E preciso construir uma politica de facdp em que o exercicio profissional esteja em

consonancia com a formacdo, numa relacdo dialéAsaim, as acdes formativas devem
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possibilitar o reconstruir, o reconceitualizar dogsio trabalho educativo e permitir a producao
de uma compreensdo ampla e critica da relacdolhcaftamacdo e da realidade social. A
formacédo continua ndo deve ser um molde para fag@atde professores, estes ndo devem ser
formados para imitar outros professores, mas desemprovocados a refletir e repensar a sua
pratica, sempre tendo em mente seu comprometinmaittico, seu engajamento coletivo e a
complexidade das relagdes atuais.

Para superar a politica paradigmatica de formagdmirma de professores,
Nunes (2000) indica acdes que podem favorecer gimemto com a logica predominante:
privilegiar acdes de formacdo continua no locatrdealho do professor; acfes diversificadas e
alinhadas aos problemas vivenciados pelos professaoeconhecimento e valorizagcdo dos
saberes docentes; grupos de estudo e pesquisabmengamescolar; acdes vinculadas ao projeto
politico-pedagdgico elaborado coletivamente.

Todavia, acreditamos que estas acdes isoladasoealdmss de um projeto maior
ndo garantem a construcdo de uma politica de fé@wonde professores numa perspectiva critica.
E preciso um projeto de longo prazo, que sistematizdes em prol de uma mudanca
paradigmatica. Dentre os temas presentes na litarabacadémica sobre a formacdo de
professores que podem fornecer elementos pardirefldalvez, construir politicas formativas
com um viés de criticidade, destacamos: 1) O questnento como acdo permanente; 2) Os
locais de formacdo e a escola conbactis’; 3) O professor enquanto sujeito historico; 4) O

professor enquanto um intelectual critico e engajaaditicamente.
4.4.1.1. O questionamento como agao permanente.

O contexto pés-moderno é recheado de multiplosudies e linguagens que
representam ou estdo a servi¢co de uma infinidadguges culturais e sociais. Portanto, a analise
critica da realidade social deve basear-se nun@a@ygéstante e permanente. O questionamento
das situacOes cotidianas, principalmente aquelagatizadas, deve ser um ato continuo para
podermos compreender em quais referenciais estiwamlns os sentidos e os significados das
praticas sociais. Na contemporaneidade, os prafessievem desconstruir as posi¢cdes dadas
como inatas e naturais, entendé-las como uma ogastrsocial, sendo o questionamento
instrumento principal da agéo desconstrucionistavéadades reconhecidas como universais. Por

exemplo, aquilo que € considerado “bom” ensincutébfde uma construcao altamente subjetiva
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gue varia de acordo com o contexto e com as fqghiicas e hegemdnicas que estdo no poder,
ou seja, nao se trata de fruto da evolucéo nadasakociedades humanas.

Uma formacédo continua de professores, sob um vitso¢ deve estimular os
guestionamentos aos resquicios modernos, racitaglés instrumentais presentes em nossas
praticas pedagogicas. E, ao mesmo tempo em quéianzes veracidade e eficacia desses
pressupostos teoricos, as politicas formativasrddweenecer subsidios para compreender em que
contextos essas praticas foram criadas, quem sgpss beneficiados e quais as razdes de sua
hegemonia ou quase perpetuacdo no discurso pedag®g acordo com Kincheloe (1997), os
professores devem questionar “0s papéis sociaidicivaais, estilhacando estereoétipos,
encorajando o desenvolvimento da consciéncia &rigjerando novas interpretagdes, ajudando a
criar novos conhecimentos e sacudindo a confortéieehdrquia das escolas” (p. 222).

J& foi dito e repetido que, historicamente, nastipat de formacao inicial e
continua, predominaram os pressupostos tedricasi® tecnocratico. Essa natureza formativa
“educa” objetivamente os professores, distanciasgj@nquanto sujeitos ativos, da compreensao
e transformacao da sociedade. Tal insisténciagianaidade técnica ndo fez mais que afastar no
“processo os professores de seus corpos, indupsdoiratarem a si mesmos e a seus alunos
como transmissores e recebedores de informacdoNGKELOE, 1997, p. 218). Fomos
educados a sermos passivos diante a producdoemniisgdo de saberes cientificos, ndo fomos
ensinados a exercitarmos a capacidade de questéianazem e a veracidade dos conhecimentos
produzidos pelo “deus-ciéncia” e comercializadds f@eus-mercado”. Isto nao significa que os
professores sdo incorporados ao discurso cient#fiéocultura escolar de forma passiva, pois
existe um mecanismo de interpretacdo e representizacéealidade. Todavia, esse processo néao é
isento das desigualdades oriundas das relacoesdee. p

Na realidade pds-moderna, com a proliferacdo deunaracbes codificadas, é
imprescindivel a habilidade de extrair sentidos igniicados das formas persuasivas de
informacdo, tais como comunicados politicos, comer®u propagandas, imagens artisticas e
midiaticas. Entdo, a preservacdo de um verdadsit@de democratico passa por desvelar os
coédigos e mensagens expostos pela sociedade caméarep, por isso, a necessidade do
guestionamento e das analises criticas enquant@c¢@oepermanente.

A transformacédo do ambiente escolar num espaco cétiem ndo excludente

passa pela necessidade de ndés, professores, coagnmmes 0s contextos reais em que ocorrem
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as aprendizagens e devemos estar dispostos a assuanposicao politica frente as condicdes
existentes. Por meio do questionamento permanpregeisamos colocar em xeque as praticas
institucionais da escola para compreendermos Ogios as restricbes que nos impdem ao
desenvolvimento de uma Pedagogia critica. Isto é@duossivel sem o reconhecimento das
praticas escolares, que estdo guiadas por intereksalominacdo de qualquer grupo social.
Enfim, € imprescindivel perceber como as forcasase politicas tém moldado os sistemas
escolares, suas formas de gestdo, seus processwivos, as identidades dos professores, os
contetdos de ensino, as formas de avaliacao, @nihes.

Kincheloe (1997) sugere que os conhecimentos d&sempodem ajudar os
professores a descobrirem os c6digos ocultos mais gjue, inconscientemente, movimentam o0s
sistemas escolares. Logo, 0 questionamento, coracagdo permanente, deve partir de reflexbes
sobre as praticas escolares, culturais e sociaimsElevem ser um ato coletivo, subsidiado
teoricamente, e ndo um ato individualizado e sulithaseado no empirismo, como sugerido
pelos praticos reflexivos.

Devemos questionar os discursos pedagoégicos carmssngprincipalmente,
agueles que atualmente valorizam os professore® @urtores de praticas inovadoras, pois
parecem estar intencionados a transformar profes&wn marionetes da Pedagogia hegemadnica.
Essa, por sua vez, difundida tanto pelas publicagiriais quanto pelo mercado editorial,
produz um discurso consensual com o qual todoswieeealinhar. Portanto, indagamos se estes
sdo realmente consensuais ou se forjam esse rpambo garantir sua hegemonia. Sera que
professores-questionadores, que sugerem pratieasoqpem sistematicamente com o consenso
pedagégico da atualidade, possuem o mesmo espeagdlivalgacdo no mercado editorigl
Quais sao os espacos destas praticas nos cerafimsdhcao continua das redes de ensino?

De modo geral, as acdes formativas criticas esharrea estrutura
organizacional pautada pelo paradigma da racicadgidlogo, € imprescindivel o rompimento
com a logica atual em todos os setores da gestdmaednal. Por exemplo, na rede estadual
paulista, quando se cria um sistema que congregacumiculo determinado pelos 6érgéos
centrais, uma avaliacdo externa que avalia as digeggens dos alunos a partir desse curriculo e

uma remuneracao adicional aos professores quecalegn as metas centralmente estabelecidas,

*Uma provocagdo: Serd que professores denunciadtresealidade social e autores de préticas escolares
verdadeiramente criticas sdo escolhidos para oi®rEducador Nota 10 da revista Nova Escola e dal&géo
Victor Civita?
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sera silenciada qualquer politica de formacéo decgue valorize os saberes dos professores e
gue os reconheca enquanto intelectuais criticaglupores de praticas pedagdgicas inovadoras.
Assim, uma formacdo com viés critico deve propom@ioquestionamentos por parte do
professorado sobre as estruturas hierarquicas as gstdo submetidos, buscando alternativas
para a sua desconstrucéo e, concomitantementerulgsalicerces para a construcao de espagos
democraticos para a discussdo e a elaboracdo deutns, tanto para a formacdo docente,

guanto para a avaliacdo dos alunos, professoeté mesmo, do sistema educacional.
4.4.1.2. Os locais de formacéo e a escola conhaclis’.

Almeida (2005) considera a existéncia de uma idéide de locais e
instituicbes que podem tornar-se instancias formeesjo como por exemplo, escolas,
universidades, espacos culturais, ONGs, sindicaiasaformas de educacdo a distancia, entre
outros. Todavia, alerta-nos que as praticas fouasthuma perspectiva critica devem seguir
alguns critérios para se tornarem validas: 1) asgas formativas devem ser proporcionadas sob
regras e ambientes que valorizem o debate denmddi ideias e concepcdes; 2) as acdes de
formacédo continua devem inserir-se nos projetoisigus-pedagogicos das escolas e conectar-se
a realidade docente; 3) os professores devem sereloinlos enquanto sujeitos do processo
formativo.

Nessa mesma perspectiva, 0s professores paraewrsar eximios leitores e
transformadores da realidade social, devem ser @é/ama politica de formacéo inicial e
continua amplas, que n&o valorizem somente os lmbwdeadvindos da universidade nem
tampouco fiquem restritas ao conhecimento epistégicd da area de atuacdo. Experiéncias
formativas no campo da cultura popular, do teadmcinema, da literatura, dos movimentos
sociais, da arte, da politica, entre outros cangizsexperiéncias importantes para a formacéo de
professores, a fim de que possam fazer boas Ieilwa aspectos macropoliticos das acdes
governamentais até a singularidade da comunidadédoe atendem.

Apesar da preocupacdo com uma formacao ampla ouende os recursos dos
professores para uma leitura critica de mundo, éambevemos nos preocupar com as acoes
voltadas para formacao “estrita” do professor, eja,saquelas que problematizam os saberes
inerentes a profissdo. Por exemplo, uma compreerr$ica da realidade é imprescindivel no

processo educativo, contudo, o professor-alfalsitizgrecisa conhecer com propriedade as
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teorias de ensino, os métodos e as praticas essdabre 0 processo de construcdo da leitura e
da escrita, sem isso o0 processo de alfabetizag@wayelmente, ficard comprometido. N&o
gueremos alegar que os professores ndo possuepnlosconentos especificos para ensinar nem
responsabilizar os cursos de graduacdo, somenteengoe ressaltar a importancia dos
conhecimentos de natureza instrumental para o iekema docéncia e sua necessaria insercao
nas politicas de formacdo continua, pois assim cootms, esses saberes sado transitérios.
Definitivamente, defendemos que as politicas dendgéo continua precisam articular acbes
formativas de diversas naturezas.

Independente da modalidade de formacéo, Fusari7{189Nunes (2000)
concordam que a escola deve ser o ponto de parittachegada para a formacdo continua de
professores. Em outras palavras, o ambiente esdele ser docus de referéncia ou de
ressonancia de qualquer politica de formacédo agetiole professores comprometida com o
desenvolvimento profissional dos docentes e conelaaria efetiva da qualidade de ensino. Isso
implica no rompimento com a concepcao de escolaoclugar onde somente se transmitem
conteudos produzidos pela ciéncia, para transféamém local de producdo de conhecimentos e
saberes culturais. Dessa forma, o fio condutorodadcéo continua deve ser a reflexdo critica
sobre as praticas e os conhecimentos dela advifi@is.experiéncias devem compor o eixo
central para a consolidacdo de politicas de formagéatinua de professores.

Assim, os pesquisadores (FUSARI, 1997; NUNES, 2080yerem uma
inversdo para que as escolas tornem-se efetivameptsto de partida para a formulacdo de
politicas de formacdo em servico. Tal inversdo istina na disposicdo das secretarias,
universidades, sindicatos, ONGs, centros cultweaassociacdes, para atender as demandas e as
necessidades da unidade escolar, por meio de urnadupda com a participacdo de todos 0s
envolvidos na formulacédo dos projetos. Dessa foomar-se-a a possibilidade de instauracao de
um movimento que priorize as demandas coletivadetnmento das necessidades individuais.

Fusari (1997) afirma que a transformacdo da esomiso locus da formacao
continua de professores ndo depende apenas dal@antdo esforco dos mesmos. Segundo o
pesquisador, a estrutura da carreira, as formauieato, a jornada de trabalho, a estrutura e
gestdo escolares sdo aspectos importantes guelietemo processo formativo, portanto, devem
estar adequados as necessidades e as expectatif@sdcado. O autor, ainda, defende que os

professores possuam jornadas integrais, bem cotster® as jornadas de dedicagdo exclusiva
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nas universidades estaduais paulistas, as quaisngolam o ensino, a pesquisa e a extensao a
comunidade. Assim, a jornada docente deveria sgan@ada com uma carga destinada a
docéncia e outra carga destinada a acfes adminstpedagogicas (conselhos de classe,
reunides, preparacao de atividades etc) e acGesrdacao em servico (grupos de estudos, ciclos
de palestras, discuss&o sobre as necessidadetiy ¥s

O simples fato das unidades escolares serem res@®gor organizar suas
préprias acbes de formacdo continua de profess@estorna as praticas formativas mais
gualificadas do que aquelas implementadas pelodoérgentrais. Se a formacdo continua
organizada pela propria escola ou pelos professpeesianecer limitada a acdes pontuais
desagregadas de um projeto maior de formacéo,ecatecde validade e sequéncia, tais acdes
responderdo parcialmente as expectativas e assigdss da unidade escolar, tal como se
deram as préaticas formativas, historicamente, oifg@s pelos 0Orgdos centrais. Para tanto,
destacamos que um dos instrumentos importantesapaal transformacao da escola lecus
de formacdo passa pela construgédo coletiva e détiwzcrdo projeto politico-pedagogico da
escola. Para isso, o0 projeto da escola deve caintrib formulacdo de um quadro de andlise da
situacdo real da escola, que destaque os pontomisrgue merecem cuidado e atencdo. Tal
guadro de analise deve tornar-se suporte paraabadigz acdes de formacdo continua dos
professores da unidade escolar.

Posicionamo-nos a favor da escola enqudatws da formacédo continua.
Contudo, alertamos que a realizacdo das aclesrmadao continua pelas unidades escolares
nao deve significar uma transferéncia de respolidathés, pois é dever das redes ou sistemas de
ensino propiciar condicdes para que, realmentansejiados espacos de formacado continua nas
escolas. Seria ilusdo que a autonomia escolar pgsmique as escolas possuissem sua prépria
politica de formacao, no entanto, a escola padidg um sistema ou rede de ensino, logo, ndo
pode isolar-se. Seria ingenuidade acreditar quesaslas poderiam existir sem as estruturas
organizacionais das redes de ensino. Estas téwbpigacdo a normatizacéo e o oferecimento de
condicOes para a formacdo continua. Essa depeadé&aaisignifica subordinacéo, a qual traria

imposicdes e atitudes autoritarias. As politicafatmmacédo devem ser negociadas a partir das

> Merece destaque que, recentemente, a Lei Fedreldl. 738/2008, que estabeleceu o limite méaximo/8ddbis
tercos) da jornada de trabalho destinada paraenge=nho das atividades de interacdo com os allstossignifica
gue o outro terco deve ser destinado ao planejangeatformacdo. Todavia, observa-se a movimentagaiguns
governadores, entre eles o governo paulista, ¢ée ss articulando para inviabilizar a execucéategislacéo.
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reivindicacbes dos professores, das necessidadesndianidade local e das possibilidades do
poder publico.

Fusari (1997) condena a exteriorizacdo da formagéoservico ocorrida no
passado recente, mas alerta para néo incorrerme@sesmo erro, ao inserir toda a formacéao
continua dentro da escola. De acordo com o aufmesenca de professores em outros féruns de
formacédo, também, parece enriquecedor. Assim, ticipacdo em seminarios, congressos ou
encontros regionais, estaduais e nacionais degsafes, permite uma visualizagdo ampliada da
situacdo escolar e do contexto mais amplo, vislamdw alternativas para necessidades da
escola.

Em politicas de formagéo continua preocupadas entet as novas demandas
sociais e culturais, é imprescindivel que o prafe$ale sobre o seu trabalho e tenha acesso as
teorias para pensar coletivamente e redimensiofiasuas praticas pedagogicas. Para tanto,
precisamos equilibrar ocus” da formacédo continua que deve oscilar entre agdasterior e
no exterior a escola. Com isso, todas as discusibpatureza tedrica ou pratica devem focalizar
a organizacdo da escola, as atividades de enssnprogessos avaliativos, as dificuldades de
aprendizagem, enfim, todas as acdes reguladorasviiade escolar. Fusari (1997) aponta que a
relacdo entre Educacdo Béasica e universidade prdpraficua para a sistematizacdo de uma
politica de formacéo continua a longo prazo. Camtodpesquisador alerta: para que tal parceria
ocorra de forma consistente e perene, devem seralgs as relacdes de poder instaladas entre
estas instituicdes sociais. Quando a Educacéo &8disia sob tutela das universidades, estas
assumem o papel de produtoras e detentoras dg smlgelanto que os professores, que atuam
nas escolas, responsabilizam-se simplesmente plicarappos saberes produzidos pelos

pesquisadores.
4.4.1.3. O professor enquanto sujeito historico

Numa perspectiva critica, a politica de formacaatiooa deve ser concebida
como um ato compartilhado entre a administracadiqaile os professores. E constatavel o
fracasso das diversas tentativas de implementaggmliticas de formacdo sem a participacéo
dos professores no processo de elaboracdo, plam@ane avaliacdo. Ao mesmo tempo,
concordamos com inviabilidade do professor resgolisar-se sozinho pelo processo formativo,

visto que mesmo que consiga participar de espagdsrohacao, isto significaria uma formacao
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individual, fragmentada e desmembrada do coletavestola. Assim, cremos que os professores
devem ser reconhecidos como sujeitos historicos,oatras palavras, como atores sociais

portadores de uma histéria de experiéncias formsipessoais e profissionais e de um conjunto
de conhecimentos e saberes acumulados, os queaisgmneser reconhecidos e valorizados para
implementacao de qualquer politica educacionalafr$997) destaca elementos que devem ser

considerados na construcdo de qualquer politi¢ardeacdo continua de professores:

E preciso que os educadores sejam valorizadoitasdps e ouvidos — devem
expor suas experiéncias, ideias e expectativasedsp também que os saberes
advindos de sua experiéncia sejam valorizadospguaojetos identifiquem as
teorias que eles praticam, e criem situacfes paFaagalisem e critiguem suas
praticas, reflitam a partir delas, dialoguem corsebaos novos fundamentos
tedricos, troquem experiéncias e proponham formas sdperacdo das
dificuldades. (p. 170)

E ingenuidade acreditar que novas formulacdes dpoptas e reformas
curriculares ou formativas substituam plenamenteltura escolar instalada. As mudancas nao
ocorrem num passe de magica, por isso a imposgfoliicas educacionais via 6rgaos centrais
nao determina que a escola recomece tudo do zern, que os professores e alunos se
transformem, apesar de influenciarem a constitudzigaisagem escolar. Os professores e 0s
alunos resistem e ressignificam as propostas emmaf) simplesmente porque possuem uma
histéria de experiéncias no universo escolar, @ agipessoas, principalmente as que acumulam
maior experiéncia, passaram por diversas reestigiias. Logo, possuem senso critico para
distinguir as acdes viaveis das inviaveis, as gretas pontuais, as positivas das fracassadas.
Todavia, lamentamos que essas pessoas, professcoesunidade escolar, sejam negligenciadas
na participacéo da elaboracdo das diretrizes dgoptas e reformas.

De acordo com Gatti (2003), os conhecimentos sétilhaalos socialmente,
isto significa que sdo produzidos e mantém intiet@cio com 0s contextos sociais e culturais de
origem. Pensando nas ac¢des formativas, para ghaneéxito, devem, de alguma forma, estar
ancoradas as experiéncias socioculturais dos pmfes A autora alerta que apenas reconhecer o
ambiente sociocultural dos professores ndo é safeipara a construgéo de praticas formativas
gue efetivamente provoguem mudancas substancias prdticas pedagogicas. Logo, as
experiéncias e os conhecimentos da realidade se@altural dos professores devem servir de

referéncia para organizacao de programas de fooragdétinua. Kincheloe (1997) chama-nos a
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atencdo para que se tome o contexto sociocultorabgoonto de partida para a formacéo de
professores:

Conhecer o lugar de onde comeg¢amos nos permiteodaconta dentro de que
lugar nés vivemos. Lugar € o local onde 0s nosso8nsentos tomaram forma,
o local onde nossas consciéncias transformaranmseeferéncias metaféricas
na nossa tentativa de entender o mundo da mudargapomodar o inesperado
(p.219).

As politicas de formacgéo continua devem ser algod@endo somente restrito
a simples e a burocratica preparacao para o t@bBbra tanto, é fundamental que as politicas
superem os singelos investimentos na instrumeat@z dos conhecimentos tedérico-praticos de
diferentes campos do saber e conhecimentos pedago@UNES, 2000). Segundo a autora,
guestbes mais profundas e sensiveis devem estanpes no debate, dado que se associam a
habilidades como comunicabilidade, reflexdo, qoesinento, enfim, proposicéo e realizacdo de
praticas pedagogicas que reconhecam a paisagemnquissna e multicultural presentes nas
escolas. A formacao critica que percebe a corg@iuilo cenario pos-moderno, ndo pode limitar-
se ao oferecimento de cursos ou discussoes teageasa de conteidos ou métodos de ensino.

Com isso, ndo queremos negar a necessidade e i&neidsde saberes
especificos para o exercicio da docéncia. Contedarcamos que as caracteristicas humanas da
docéncia e do magistério impedem que se confignra dicotomia entre o profissional e o
pessoal. O desenvolvimento profissional e pessudatage compreendendo diversos aspectos
como: a histéria de vida, a formacdo académicabrgaea trajetdria pessoal, as experiéncias
pessoais e profissionais, suas relagcbes com aidamileligido, a politica, suas interpretacdes do
ser professor. Dessa forma, ndo ha como existir dissciacdo profissional e pessoal, logo,
deve haver uma coeréncia entre o ser professoser cidaddo. Por exemplo, seria possivel
formar alunos para uma compreensao critica dadestdi social, sem que o professor faca este
exercicio? Seria possivel que um professor comopoeitos de raca e género forme alunos
respeitadores da diversidade cultural? A principioeditamos que nao!

Gatti (2003) destaca a necessidade dos formadergsofessores enxerga-los
nao como simples receptores e transmissores deedomnto, mas como seres sociais que se
apropriam, refletem e transformam a realidade kocia

E preciso ver os professores ndo como seres alsstrati essencialmente

intelectuais, mas, como seres essencialmente socdam suas identidades
pessoais e profissionais, imersos numa vida grapaqual partiham uma
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cultura, derivando seus conhecimentos, valorefiedas dessas relagbes, com
base nas representacBes constituidas nesse progessn ao mesmo tempo,
social e intersubjetivo (p.197).

As politicas, para uma formacéo critica, ndo desabjugar os conhecimentos
portados pelos professores. Na verdade, deve havesforco na criacdo de situagbes nas quais
os professores possam explorar e criticar seuseconbntos tacitos, suas experiéncias escolares,
seus valores e crencas sobre a cultura escolarca€mao no sentido de negar, invalidar ou
deslegitimar esse conjunto de saberes e exper¥&mgas com a intengdo de promover reflexdes
coletivas de alta ordem, que significa aprofundaiscando compreender a raiz, a origem, a
existéncia desse arcabouco de saberes que baligeatica pedagodgica. As reflexdes coletivas se
traduzem em instrumentos para tornar problematisosonhecimentos de validade universal.
Problematizar quer dizer questionar praticas cemnaths incontestaveis, como por exemplo,
crencgas e pressupostos educacionais. Compreendgndecados sociais e culturais, impressos
em nossas praticas, torna-se imprescindivel pazanatrucdo de uma politica educativa que
almeja desvelar as relagdes de poder e dominacéao.

E preciso que os professores se autoinvestiguesnpbiendo seus preconceitos
e tomando consciéncia da sua concepcao de mureddidade. Lembrar que o professor também
€ criador de uma representacdo sobre as coispesssas, 0S objetos, as ac¢des. A interrogacao
abrange, também, a subjetividade e as experiédomalunos para compreender e desvendar as
complexas relacbes de poder de ordem econdmictyraluke ideoldgica. Portanto, para a
formacéo do professor, € preciso explorar e assmindié forma critica os conceitos-chave das
teorias do discurso, da recepc¢do, do pos-estrigim@le da hermenéutica desconstrucionista
(KINCHELOE, 1997).

O professor, enquanto sujeito historico, situadm wontexto de globalizacédo e
hibridizagdo cultural, ndo pode ficar alheio aoeadimento da teorizagdo critica acerca das
dimensdes de classe, cultura, ideologia, etnia, eagénero. A formacéo de professores deve ser
pensada como uma politica cultural, fundamentaddewias criticas e pos-criticas de educagéo,
gue estimule um conjunto de acbes para desvendaaloses implicitos pela racionalidade
instrumental hegemonica. Se as politicas de formaegligenciarem a discussdo em torno das
guestbes de dominacéo e poder, corre-se o rispergetuar as desigualdades sociais na sala de
aula. (GIROUX e MCLAREN, 2001).
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Tardif (2002) define o professor enquanto “sujgjtee assume a sua pratica a
partir de significados que ele mesmo da, um sugit® possui conhecimentos e um saber-fazer
provenientes de sua prépria atividade e a parSrgl@is ela a estrutura e a orienta” (p. 115).
Pensando na construcdo de uma politica formative,cpnceba o professor, enquanto sujeito
histérico, o dialogo e a dialética devem tornaestwatégias mediadoras. Apenas, por meio do
didlogo constante, que poderemos perceber queoidepras de ensinar e aprender ndo sao
lineares nem objetivos. Dessa forma, ndo se cawmfigucomo quebra-cabecas estruturados a
serem resolvidos por procedimentos padronizadospré@esso de ensino-aprendizagem é
extremamente complexo, como a sociedade contenmgBrgpor iSSo ndo possui métodos
padronizados de acdo. Ja, a dialética, como elemmeatiador para a construcdo de praticas
formativas, significa dar espaco para a transcasndé&npara a subjetividade e, ao mesmo tempo,
combater a contingéncia e a objetividade dos pamzs racionalistas e conservadores
(KINCHELOE, 1997).

O professor, ao longo de seu percurso profissioredliza descobertas
pedagogicas, testa hipdteses para a solucédo demasbe instaura novas préaticas pedagoégicas.
Nesse ciclo continuo, os professores reconstroamm saberes, propdem novos conceitos e
reavaliam suas anadlises e suas interpretacoesaat@nealidade social que os cerca. Enfim, os
professores sdo sistematizadores de teorias ecgwapedagdgicas ao longo da carreira.
Huberman (19923pudNUNES (2000) sugere a existéncia de um ciclo gsahal do professor:

1) entrada na carreira; 2) estabilizacdo; 3) diteagéo; 4) por-se em questdo; 5) serenidade e
distanciamento afetivo; 6) conservadorismo e laaggs; 7) desinvestimento. Reconhecer os
professores, enquanto sujeitos historicos, sup@sapeem politicas formativas que atendam
profissionais que se encontrem em diferentes fdssse ciclo. Ndo podemos tratar da mesma
forma o professor iniciante e o professor expegieAs expectativas e as necessidades sao outras.
Com isso, numa perspectiva critica, deve ser regadia ideia de politicas formativas
totalizantes, pois sob o discurso de atender astanore-se o risco de ndo atender a ninguém. A
partir dai, inferimos que as politicas de formacéntinua devam estar alinhadas com o ciclo
profissional dos professores. De nada adianta prapoes desvinculadas da experiéncia dos
docentes. Isto ndo sugere ideias padronizadasadeafaixa etaria ou de acordo com o tempo de
magistério. Apenas destacamos a importancia deidmyas a historia dos sujeitos para a
construcao de politicas formativas.
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Candau (1996apud Fusari (1997) reforca a necessidade de acodeslaiagu

para cada etapa da vida profissional:

Para um adequado desenvolvimento da formacdo centé necessario ter
presentes as diferentes etapas do desenvolvimeofiesppnal do magistério;
nao se pode tratar do mesmo modo o professor emitiagal do exercicio
profissional, aquele que ja conquistou uma amplze&ncia pedagobgica e
aguele que ja se encaminha para a aposentadopaglilemas, necessidades e
desafios sdo diferentes e os processos de forncagdimua ndo podem ignorar
essa realidade, promovendo situa¢bes homogéneakanzadas, sem levar em
consideracao as diferentes etapas do desenvolvimesfissional. (p.181)

Assim, defendemos que as politicas formativas, wplerizem o professor
enguanto sujeito historico, devem pautar-se encimios democraticos, dialogicos e dialéticos,
reconhecer os saberes e 0s conhecimentos dossu@fe® o seu ciclo formativo, e propiciar a
troca sistematica de experiéncias, entre 0s pukess sem hierarquias verticais. Temos
encontrado iniciativas interessantes em algundestarasileiros que rompem com a ldgica
hierarquizante da formacgéao de professores. Porgremo Estado do Parana, esta em curso uma
politica de valorizacdo e reconhecimento dos sabdwe professores da rede de ensino. Nesse
estado, um grupo de professores da rede, em Eaomem Secretaria de Estado de Educacéo do
Parana, produziu um livro didatico publico a paiias experiéncias e dos saberes dos
professores, que atuaram redigindo o material esp&®nte fornecendo praticas pedagogicas e
ideias de atividades. Outra iniciativa democratigafoi a publicagdo na internet de um Portal
Educacional do Estado do PariZnaNeste sitio de livie acesso e de dominio publico,
encontramos recursos que podem subsidiar tantor@fdo quanto a atuacao na sala de aula:
artigos, dissertacdes, teses, banco de imagemsagdes, mapas, sons, videos, dicas de filmes e
livros, videos formativos com especialistas e d@Rperas pedagdgicas. Contudo, o que o
diferencia de outros sitios é que sdo os professpre alimentam o sitio com as suas indicactes
e contribuicdes. Por exemplo, os professores pademalizar as suas experiéncias pedagdgicas,
disponibilizar o artigo que publicou numa revisiantifica, indicar o filme ou a peca teatral que
assistiu, a0 mesmo tempo em que acessam as cayitebudos outros professores.
Recentemente, o0 MEC lancou o “Portal do profes¥briom ferramentas semelhantes ao portal

paranaense.

5 http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/
%% http://portaldoprofessor.mec.gov.br/
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Na rede municipal de Porto Alegre (RS) também etnaoros alternativas ao
modelo hegeménico de administracdo e formacao afegsores. Desde o inicio da década de
1990, juntaram-se forgas para a construcéao de somdeecidada, pautada pela democratizacao da
gestdo, do acesso e do conhecimento. Entre aségsigade democratizacdo da rede de ensino,
destaca-se a constru¢do de foruns locais, regienaignicipais. Estes féruns debateram acerca
do combate aos mecanismos de excluséo, a sistag@iizie politicas de incluséo e a formacéao
permanente de professores. Além disso, culminaranproducdo coletiva de uma cartilha
intitulada “Principios da Escola Cidada” que deaerortear todas as acGes da rede municipal
porto-alegrense. Tais principios democraticos est&ressos claramente nas diretrizes da
formacdo permanente de professores presente ntaaamunicipal. Constatamos a qualidade
dessas ac¢les, quando observamos uma preocupacélagio ao vinculo das politica formativas
ao trabalho pedagogico da escola e, também, quawlodiretrizes apontam para o
reconhecimento da unidade escolar como local déugém e disseminacdo de conhecimentos e
saberes. Encontramos, na cartilha “Principios daolBsCidadd”, proposicoes que abarcam a
formacéo permanente dos profissionais da educ&Esiacamos a seguir 0os elementos que se
alinham com uma perspectiva critica de formacéo:

23. Garantir e oportunizar a Formacdo Permanente tdibalhadores em
educacdo e dos demais segmentos da comunidadarescol

24. Propiciarespacos para planejamento, discussédo, reflexdo, wakis e
cursos que enriguecam o trabalho pedagogico da etxo

42. Formagdo Permanente dos trabalhadores em @ducegntemplando a
integracdo entre teoria e pratica, comprometida aofifosofia da escola, em
horario de trabalhogntendendo a escola como centro de pesquisa, com
assessoria e intercambio com outras instituic6egVIOLINA E MOLINA
NETO, 2001 grifo nosso, p. 77).

4.4.1.4. O professor enquanto intelectual critico @engajado politicamente

Giroux (1997), baseado nas ideias de Gramsci sopepel dos intelectuais na
producéo e reproducdo da vida social, defende omaaf;ao de professores intelectuais criticos.
Isto significa responsabilizar-se pelo desenvolvitne da critica dos problemas e das
experiéncias da vida cotidiana para a transformagdopraticas sociais ao redor da escola. Em
oposicdo as concepgdes técnicas ou instrumentaifordecdo, os professores intelectuais

criticos ndo sao vistos como meros executores al&cas educacionais, eles assumem o papel
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de buscar problematizar os pressupostos que sarstens discursos hegemonicos, 0s quais
legitimam as préticas sociais e académicas.

Compreender os professores, enquanto intelectudisos, perpassa por uma
concepcado especifica do espaco escolar. As ess#@tayistas como locais culturais e sociais
permeados pelas disputas politicas de poder eot®nEm outras palavras, as escolas vao além
da simples transmissao de um conjunto comum deecambBntos de forma objetiva como na
Pedagogia do gerenciametidas escolas s&o lugares que representam formasntiecimento,
praticas de linguagem, relacdes e valores socigssgo selecbes e exclusdes particulares da
cultura mais ampla” (GIROUX, 1997, p. 162).

O conceito de intelectual de Gramsci ndo foi eladora partir de observacoes
da realidade escolar, portanto, os intelectuai&oeptesentes em diversos grupos sociais. De
acordo com Maximo (2000), os intelectuais exerceimerdos papé€is na sociedade
contemporanea. Para os liberais conservadoresiteledtuais assumem a funcdo de guiar a
humanidade pela 6tica da racionalidade. E preastadar que a origem desse grupo social esté
ancorada, historicamente, na cultura erudita oaltzacultura, ou seja, os intelectuais sdo de
origem burguesa, assim, sempre estiveram a seteigmurguesia desde a época das revolucdes
burguesas. ApOs esse periodo, os intelectuaisvpairaacima de tudo e de todos como se
estivessem num pedestal. Entre os conservadoresjtetectualidade e a politica séo
incompativeis, pois a primeira deveria estar aigergxclusivo da racionalidade técnica, sendo
assim, a politica seria uma interferéncia parciaé @htelectuais. Para os progressistas, 0s
intelectuais criticos podem ser formuladores deidgsorevolucionarias que poderiam levar o
proletariado a uma revolucdo redentora. Destagpigeapenas a partir do assalariamento e da
proletarizacao dos intelectuais, que esse grupEgagrse aos trabalhadores e saiu em defesa das
suas causas.

Cada grupo social produz seus intelectuais “org&hjgorque se vinculam a
organicidade e aos interesses do grupo social abpgutencem. No interior dos grupos, 0s
intelectuais tém o papel de dar unidade aos pemgeame as atividades. Lembrando que os
intelectuais e 0s grupos sociais estdo inseridas intricado campo de lutas em busca de uma
universalizacdo da sua particular concepcéo de mutedsociedade, de economia, de educacdo,

" Aquela que busca a padronizacdo de conhecimemimscedimentos para facilitar o controle e geraneiato do
sistema.
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entre outras. Dessa forma, a intelectualidade isité®enciada pelos posicionamentos politicos,
nao € neutra e esti enraizada nos valores de gpo de origem. Os intelectuais ndo sao
autbnomos, como apresentam 0s conservadores, possua autonomia relativa, pois partem
em defesa de seu universo cultural de origem.

Na obra de Gramsci, 0 conceito de intelectual @ditnamente ligado ao
conceito de hegemonia. Por exemplo, para um grgg@lstornar-se hegemoénico, a classe
dirigente deve organizar uma verdadeira politica jp& intelectuais. Estes sao responsaveis por
disseminar a ideologia dominante para controld eiypolitico da sociedade. Segundo Portelli
(1977), a hegemonia apenas se consolida a partirob® das sociedades civil e politica, por
meio da superestrutura ideolégica. Assim, num reigtehegemdnico, o0s intelectuais
representantes da classe dirigente orientam dectiais de outros grupos sociais, o que, de fato,
permite que a classe dirigente, por meio do blaemldgico, passe a controlar outros grupos
sociais. Em outras palavras, sédo formas de corgomi@al que evitam a violéncia e coercdo entre
grupos sociais.

O controle ideologico da sociedade civil caractese pela difusdo de uma
determinada concepc¢éo de sociedade junto aos oévgrapos sociais, tornando-se assim “senso
comum”, ao qual cabe a gestdo da sociedade. Erasopétavras, tornam-se publicos os valores
de um determinado grupo social como se fossem rsailge em busca de consensos. Dessa
forma, os autores dessas concepcdes de sociedadenciam-se como o0s melhores
administradores. Por exemplo, na sociedade conté&mea, 0 setor empresarial, por meio de
discursos e praticas de seus intelectuais, tem efidaz no convencimento a outros grupos
sociais de que sdo os melhores para gerir o saticp, o que os tém credenciado para gerir
com seus proprios instrumentos determinadas iitgi#a publicas, como por exemplo, as
escolas, os hospitais, os presidios, entre outras.

Giroux e McLaren (2001) afirmam que ndo é exagérmar que o paradigma
atual das politicas de formacao de professoresesfigurado para criar intelectuais que operam
a servico dos interesses dos grupos sociais dotesjacuja funcdo social é primordialmente
manter e legitimar ®tatus quo Sob esta otica, os intelectuais partem em “defiesaalores
eternos, desinteressados, o que significa trainomsens de “carne e 0sso” e colocar-se como
guardides de um sistema de ideias que justifiéajasticas, ou seja, tornam-se “caes de guarda”
do sistema de opressao reinante” (MAXIMO, 20009p.2
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Operando em oposicao a essa perspectiva, GirousLarkeh (2001) defendem
gue 0s grupos sociais subordinados devem se oaggréza formar seus proprios intelectuais,
estes nao preocupados em tornarem-se hegemoéniaogertlade, devem estar engajados numa
disputa politica democratica, buscando relacdess mamétricas de poder. A formacdo de
professores esta intrincada nesse processo. Segundatores, € preciso formar professores
como intelectuais criticos, em outras palavrasfegemres capazes de ratificar e praticar o
discurso da liberdade e da democracia. Para oedgeafmento da democracia é preciso de atores
sociais qualificados (criadores, organizadores fesdies da cultura) e com alto grau de
consciéncia e engajamento politico.

Como néo ha neutralidade politica, o engajamenlitiquoé essencial para a
atuacdo do intelectual, numa perspectiva critice.p@fessores intelectuais criticos precisam
manter um vinculo organico com o “simples”, sem,igierderdo a possibilidade de apreender a
realidade social e compreender o ponto de vistoutim, fechando caminhos para uma atuacéo
democratica, que respeite a multiplicidade de vezés concepcdes. Os professores precisam ser
produtores teérico-culturafse praticantes da politica. Por exemplo, os inte#és reconhecidos
socialmente, como os especialistas e os professaresrsitarios, ao ndo manterem um contato
imediato e representativo com 0s grupos sociaigimelizados, assumem uma postura arrogante
de detentores dos saberes validos e ndo passamadlentrios da superestrutura ideoldgica, isto
€, intelectuais a servigo do discurso hegemanico.

Para tornar-se um intelectual critico, € necesspaissar pelo processo de
rejeicdo do monopdlio de uma versao Unico-hegermadécpercepcao, leitura e compreensao da
realidade social. Em outras palavras, todo intedctleve desconfiar e romper com solugdes
doutrinarias prontas para serem aplicadas a diversotextos, pois os processos formativos
uniformizados garantem a univocidade da culturaidanme e, ao mesmo tempo, restringem a
acdo do professor sobre o que ensinar e como enginanposicdo de curriculos escolares
elaborados por 6rgaos centrais ndo parece alithenrs uma politica que enquadre o professor
como intelectual critico. Tais politicas formativas curriculares ndo estimulam os professores a
atuarem como criadores ou autores das situacOoempmmdizagem para o atendimento das
demandas da comunidade escolar. Ao adotarmos eksas, o que serd possivel dizer dos

8 N&o confundir com a produgéo tedrico-académicaqrédducao tedrico-cultural esta vinculada com osemeb
produzidos a partir das experiéncias culturaisceasomediadas por uma reflexao tedrica critica.
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pacotes uniformizados de formacg&o e curriculos@sHsacotes contribuem para a formacgéo de
intelectuais criticos ou, simplesmente, técnicegsecutores?

As teorias tecnocraticas, que sustentam esse slisale univocidade na
formacdo e na construcdo curricular, ou as team#iko-reprodutivistas, que se restringem a
dendncia da dominacédo e das relacfes desiguasdee, mada favorecem para a constituicdo de
professor intelectual critico, observador da realé social e produtor de acBes pedagdgicas
transformadoras. Em ambas teorias, o professorpadsa de um boneco ventriloquo: ou ele
aplica os saberes produzidos por peritos que dat&erdade ou é brinquedo inconsciente no
jogo das forgas sociais que determinam o seu B8RDIF, 2002).

Numa perspectiva marxista, o trabalho ndo é codoelmmo mero produtor de
mercadoria como nos ditames capitalistas, mas @eism como elemento de humanizacao, ou
seja, de promocdo e realizagdo humana. Isto émmio do trabalho, o ser humano pode
transgredir as barreiras naturais e biologicas,liangp-se num ser social portador de agbes
conscientes, transformadoras e criadoras. Ent@opfessor, enquanto trabalhador da educacéo,
ndo pode se transformar num executor de praticdasgpgicas pensadas por outros, ele deve ser
0 autor, o criador e o produtor de suas acoes. tamb que toda atividade humana requer
pensamento e reflexdo, por mais rotineira que #dfaeida (2005) defende que os professores
“deixem de ser meros consumidores de conhecimepasgem a produzi-lo, numa perspectiva
colaborativa, valorizando a si e a seus parcei{ps”6). A autora reconhece, todavia, que
estamos, ainda, num estagio rudimentar para qpeofesssores possam assumir o controle sobre
0s rumos de seu desenvolvimento profissional. Assigdagamos: porque os professores nao
detém o poder e o direito de, juntamente com os gaiceiros de trabalho, definir os conteddos e
as formas de seus processos formativos?

O professor, enquanto intelectual critico, ndo pestar a servi¢o de tornar uma
Unica compreensao da realidade verdadeira para.tddoverdade, este deve buscar estratégias
para equilibrar o desigual campo simbdélico de Ip@ssignificados culturais. Giroux e McLaren
(2001), em busca de alternativas em torno de paditiormativas criticas, defendem a construcéo
de politicas contra-hegemonicas e ndo apenas as agdresisténcia. Segundo os autores, as
politicas contra-hegemonicas tratam da criacdo aeas relacdes sociais e novos espagos
publicos, que corporifiquem formas alternativasedperiéncia e luta, diferentemente das acoes

de resisténcia que estéo relacionadas a contegtasdoal das formas de dominacdo de natureza



131

informal, desorganizada, apolitica e atedrica. 8¢d005) destaca que a inovacdo e a resisténcia
pontual e ndo sistematica podem trazer descontentasr Os professores com praticas de
resisténcia inovadoras e fragmentadas que tentagir s avassaladoras praticas hegemaonicas,
muitas vezes, sobrecarregam-se, o0 que pode |lelemceenca e a desisténcia pela luta social.

Segundo Collarest alli. (1999), para romper com as politicas de formagéo

concebem os docentes como meros executores, ésaBoegue, COMo Sujeitos, assumam 0s
lugares de enunciadores de teorias e praticasnegegoentemente, estabelecam uma relacdo de
construcao de interpretacbes e compreensdes sotppe thes acontece. Segundo os autores,
“assumir o lugar de onde se fala € constituir-saasujeito, maltiplo, polifénico e anico [...]”
(p. 212). Os professores precisam adquirir o stdeuserdadeiros atores e ndo os de simples
técnicos ou de executores das reformas educacioAaidesvalorizacdo dos saberes dos
professores pelas autoridades educacionais, essokaruniversitarias ndo é um problema
epistemoldgico, mas politico (TARDIF, 2002).

Entdo, qual seria o papel dos intelectuais e dofegsores intelectuais criticos
na sociedade contemporénea? Os professores inttedriticos devem dar conta de uma
postura técnica/académica ou de um engajamentticp8liEles devem ir para o combate em
campo aberto ou permanecerem presos a denuncia€pie se ndo houver um engajamento
politico, ndo existira acdo transformadora. Faznditipa ndo impede o intelectual de engajar-se
na producédo e difusdao dos produtos culturais. Afiagoroducdo de saberes e o engajamento
politico sdo acdes complementares (e ndo suplereshtaou seja, se completam e ndo se
anulam. Visando uma formacao de professores cotateatuais criticos, Giroux (1997) destaca
a essencialidade de tornar o pedagogico maisqu#td politico mais pedagdgico.

As politicas formativas, que tenham como alvo agi@s a formacdo de
professores intelectuais criticos, precisam concebealocentes como imersos na cultura, o que
significa uma amplitude além do discurso cientife@endo eles autores, produtores e criadores de
cultura e de linguagem — as quais sdo mediadosetigdes sociais no campo simbdlico. Essas
politicas precisam valorizar uma formagdo ampla gammpo politico, social, cultural e
epistemoldgico em que o professor seja sujeitordogsso formativo. Como intelectual critico, o
professor cooptara pelo esfor¢co continuo de deseadaulto, de desentranhar a origem historica
e social dos discursos institucionais da escolacdateudos curriculares, dos métodos de ensino,

dos sistemas avaliativos, dos alunos e de suaiari@pmacao.
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Para formarmos professores como intelectuais asitigsrodutores de saberes e
transformadores da realidade social, é precisoidems que ha sempre multiplos significados
em jogo. Do contrério, os discursos e a linguageque-estruturam a compreensao da realidade —
servirdo para legitimar e certificar o pensamerggeimoénico dos que falam (os formadores, os
especialistas), afastando-os dos grupos sociaimgodalam, que ndo possuem voz perante a
sociedade, mas que possuem uma compreensao agpatato, ndo assimilam um suposto
discurso univoco mecanicamente; mesmo 0s que eatddos tém uma réplica, uma contra

palavra, uma ressignificagdo (KRAMER, 1994).

Mas pensemos no professor: para este, seja deajoe for a carta que lhe
oferecemos numa proposta, corremos o risco de figdo meio parecido —
Pedagogia critica, dos contetdos, construtivisigpaysanguineo A ou B — se
desconsiderarmos sua pratica, seu enraizamentaulhaac sua experiéncia
como sujeito da histdria dentro e fora da escala Bdo revemos criticamente as
estratégias que tém sido utilizadas na sua form@RAMER, 1994, p. 111).

E urgente denunciar o crime cometido pelas unidadss e pelas secretarias de
educacao, quando tentam apagar as experiéncias eordgecimentos acumulados pelos
professores por meio de politicas formativas higriaadas, acreditando que os professores
podem tranquilamente descartar a sua historia, exaariéncias e suas praticas pedagodgicas.
Segundo Kramer (1994), para pensarmos a formac@oofiessores como leitores e construtores
de saberes, precisamos conhecer suas historiagdal@ara, a partir dai, estruturar acées para a

formacéo em servigo.

Neste sentido é preciso perceber que os atorestieapeducativa (professores
e alunos) estdo imersos na cultura, sdo autoregjuiores, criadores de
linguagem. Atores vivos de um saber vivo e nem sempentifico ou
sacralizado como tal (p. 108).

Os professores sdo atores competentes e sujeiNos. dsso significa que a
pratica deles ndo € somente um espaco de aplieagkecucdo de saberes e conhecimentos
provenientes de um determinado escopo tedrico. @egsor € um produtor de saberes
especificos a partir das experiéncias particularesletivas vivenciadas no ambiente escolar e
fora dele. Os professores precisam tornar-se gsjeid sua formacgao, transformando a escola
num espaco cultural de producao, transformacao bilimegdo de saberes. Para tanto, as
condicbes objetivas devem ser conquistadas, commadas com tempo para estudos e
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planejamento, espacos democréaticos para discussaprajetos, bons salarios e projetos
articuladores.

No interior da escola, a reflexdo critica pode ser dos instrumentos
formativos, ndo aquela reflexdo individual e sup&if sobre a pratica. Defendemos uma
reflexdo ampla que possa analisar e questionastagugas institucionais escolares, investigar os
valores e as representacdes de sociedade, de toahtxre de cultura que sdo pressupostos para
nossas acdes sociais e didatico-pedagogicas. éxaeflcritica pretende analisar as condi¢cdes
sociais e historicas, nas quais se formaram nossm®s de entender e valorizar a pratica
educativa, problematizando, assim, o carater polila pratica reflexiva. Para isso, € necessario
tanto reconstruir os processos de formacdo e detragho social que nos levaram a sustentar
determinadas ideias, quanto estudar as contrad&@ssestruturas sociais e institucionais que
condicionam a prética educativa (CONTRERAS, 20@2).acoes formativas devem provocar
reflexdes que estimulem um olhar critico sobre agens sociais, a ancoragem politica e
epistemoldgica dos nossos modos de pensar e oaganizatica pedagogica.

Os processos formativos, numa perspectiva crifigegisam ser eficientes ao
ponto de provocar transformacbes na pratica sodts professores. Nessa perspectiva,
valorizamos: situacdes didaticas que tratem osoalucom agentes ativos e criticos; o
guestionamento e a problematizacdo do conhecinmamninciado como verdadeiro; a utilizacao
do didlogo critico na mediacdo das relacbes estygeasoas, o desenvolvimento de um olhar e
uma linguagem critica atenta aos problemas cotidiaa comunidade; a atencdo as demandas
dos diversos grupos sociais, culturais, raciaisic@s, histéricos, de classe e de género; a
sensibilidade quanto as injusticas sociais e ecwa®mda sociedade contemporanea. As
discussdes travadas anteriormente permitem-nosirirffae acdées como essas provocarao a
construcdo de um curriculo escolar que respond@@essidades da populacdo, a qual frequenta
a escola publica, em que o professor, agindo comantelectual critico, possa contribuir para
uma compreensao critica da realidade social. Gegzares devem tornar-se intelectuais criticos,
responsaveis pela criagdo e organizacdo de espafds0os, Nos quais as pessoas possam
debater para encontrar solucbes ou alternativas @angajamento coletivo e para a construcao
de um mundo mais justo e humano.

Dai que partiram nossas indagacdes iniciais, que/anam a realizacdo dessa

pesquisa: A rede publica estadual paulista estdcppada em desenvolver préaticas formativas
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gue favorecam a construcdo de professores intalsattiticos ou vem fomentando politicas de
formacdo para a instrumentalizacdo de professom@msitores? Preocupa-se em formar
professores para o engajamento coletivo contrajasticas sociais ou preocupa-se em formar
guadros competentes para o setor produtivo? Peetirchar um professor pensante ou um
professor executor? Enfim, como as politicas esiiadie formacdo continua de professores em
vigor se inserem nos debates e nos discursos cpatéaneos, 0s quais atribuem funcdes
especificas a educacéo escolar, como a formacdotutes trabalhadores para o mercado de
trabalho ou a compreenséo critica da realidadesitémia, fluida, multicultural & educacéo

escolar?
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5. A POLITICA DE FORMACAO CONTINUA DA SEE/SP: UMA C ONCEPCAO DE
SOCIEDADE EM CURSO.

Neste capitulo, apresentamos o nosso POETdue foi realimentado pelos
depoimentos sobre a politica formativa de difereimérmante?, pela analise do pesquisador
sobre o curso de formacdo continua “A rede aprexe a rede”, pelas interpretacdes das
reportagens publicadas pelas midias sobre asgasliéiducacionais e a partir das inferéncias do
pesquisador fundamentado no referencial teériccutddo nos dois capitulos anteriores, sempre
em um movimento continuo de ir e vir. A realimeétagdeu-se da seguinte forma: os depoentes
expressavam seus posicionamentos e argumentostia gerexcertos retirados do proprio
POETA, o qual era reconstruido pelas interpretadogsesquisador a cada depoimento, tomando
como referéncia 0s pressupostos teoricos apressntaols capitulos anteriores. Em outras
palavras, os argumentos dos depoentes eram cadostns com 0s outros, a0 mesmo tempo
em que o pesquisador, também, realimentava o PORBRT@#grtir de suas interpretagfes e dos
referenciais tedricos.

A bricolagem realizada buscou ampliar o entendimevia diferentes pontos
de vista, sobre os pressupostos tedricos em qasssata a politica de formacao continua de
professores da SEE/SP. Rompemos com a tradica@m@acmoderna, uma vez que nao houve
pretensédo de fornecer uma explicacdo completardionfeno, tal como sugerem as pesquisas de
cunho positivista. Na verdade, a presente pesgafsasenta-se como uma interpretacao
proviséria, transitoria, parcial e em processo olétipa formativa da SEE/SP. Reconhecemos a
complexidade da sociedade pds-moderna, dai, a qpmacealizar a bricolagem na pesquisa.
Logo, o rigor e a validade que caracterizam o trebaientifico ndo se estabeleceram pelo
isolamento de variaveis e pela ndo interferénciaaordexto, isto porque julgamos tais tarefas
impossiveis, quando se trata de pesquisas inseridasciéncias sociais e humanas. Na
bricolagem, o rigor e a validade sédo referendadoswvir, analisar e interpretar os diferentes

pontos de vista e argumentos sobre o fendbmenotigads.

%9 Texto como porta de entrada

0 Dois assessores pedagdgicos da SEE/SP, uma mekimaisde politicas educacionais, um representaate d
APEOESP, uma professora de Educacdo Fisica, unedordir de escola acompanhada por sua professora-
coordenadora, um jornalista de um perioddico dedgairculagao.



136

Portanto, afirmamos que este texto ndo esta faddiZe nunca serd!), ndo é
neutro, tampouco imparcial. Os principios de demiare justica social manifestam o0 nosso
posicionamento politico e permeiam a producdo dguyisa. A escrita do POETA ¢ influenciada,
de forma decisiva, pela trajetéria pessoal e il do pesquisador e do orientddosujeitos
histéricos que explicam a realidade por meio desuwisos sociais disponiveis. No fundo, o
emprego da bricolagem nesta pesquisa representfeaadde um processo educacional de
qualidade, o que significa, ha nossa visdo, umaagdio escolar democratica, justa e solidaria,
gue respeite o patrimonio cultural de todos e dueeja a formacédo de pessoas criadoras de
alternativas coletivas para o desigual e excludsistema social vigente e para a desconstrucao
das hierarquias de dominacéo e de subordinacd® gnupos sociais.

Apresentamos, a seguir, 0 POETA que estd organieadmove secdes que

emergiram das interpretacdes do pesquisador agesocdepoimentos dos participantes.
5.1. A proposta curricular e a politica formativa:quem rege quem?

Com a entrada de Maria Helena Guimaraes Castrcea@tdria de Educacao
do Estado (julho/2007) houve um redirecionamentpaléica educacional que, apesar de indicar
Novos rumos, apresenta-se como continuidade de ggdesenvolvidas em gestdes anteriores do
PSDB, tendo a frente da pasta a PRafse Neubauer e Gabriel Chalita nos governos déoMar
Covas e Geraldo Alckmin. Remontam a época, o ingesto na estruturacdo da rede fisica e na
formacéo de professores. Desde 2007, a SEE/SPrenzgdo a reestruturacdo do curriculo e
sua implementacdo com vistas & melhoria da apr@geliz dos alunos. Segundo a pesquisadora
entrevistad¥, o partido do governador simpatiza com a ideiaajaeministracéo estatal precisa
ser reformulada para usufruir modelos mais efieemte gestdo publica, no caso especifico, os
modelos de gerenciamento empresah@.educacao, foi preciso nomear pessoas que pudesse
gerir a pasta sob esta ldgica, nada mais interiesgae indicar aqueles que ja haviam feito esse
mesmo trabalho em nivel federal durante a gestéd FH

Convém sinalizar que os secretarios Paulo RenataaSe Maria Helena G.
Castro, quando estavam no MEC e no INEP, foranoresjveis pela implementacao de politicas

educacionais como avaliacdes externas (SAEB, Pypv@oriculos centralizados (PCNs) e

®1 No caso de pesquisas em nivel de graduagdo ogradsacao.
%2 Depoente - Pesquisadora de politicas educacidadifmiversidade de Sdo Paulo
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abertura do ensino superior para sua comerciabzeedregulada e desenfreada pela iniciativa
privada.

De acordo com o assess6¥, & ideia de construcdo de uma proposta curricular
para o Estado de S&o Paulo foi trazida pela exteg@ Maria Helena G. Castro, repetindo
politicas semelhantes realizadas em outros estanios Minas Gerais, Parana e Bahia. Segundo
0 depoimento do assessor, a ex-secretaria entargl@s) Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) possuem um carater geral para atender asdévdemandas brasileiras. Todavia, julgava
necessaria a instituicdo de um curriculo especifiecacordo com a realidade social de cada
estado. Este seria um dos motivos que levaranteargitizacdo de uma proposta curricular para a
rede estadual paulista.

A definicdo de um nucleo comum de conteudos cuaies é defendida pelos
assessor&$ os quais argumentam essa necessidade baseatis® rue os alunos ndo podem
ser prejudicados quanto aos conteldos, caso segmsfdridos de uma escola para outra.
Segundo eles, em casos como mudanca de cidaderiay bs alunos ndo perderiam a sequéncia
de contetidos e n&o correriam o risco de ver o mesmeldo pela segunda vez. E questionavel
tal argumentacdo, porque parte do pressuposto quericulo apenas pode ser organizado no
modelo positivista de pré-requisitos, isto €, vapénas pode entrar em contato com o préximo
conteudo, se ja estiver dominado o item anteriase®do em Souza Santos (2008), critico da
ciéncia moderna, podemos afirmar que um curricul® prevé, de forma linear, o processo de
ensino-aprendizagem é pouco confiavel, pois osdarmanos mudam 0s seus comportamentos
em funcdo dos conhecimentos que adquirem sobididage social.

O representante do sindic&toavalia negativamente a politica curricular
implementada pela SEE/SP. Segundo ele, as “cafifodem transformar a educacéo publica
estadual num verdadeiro “Mc Donald’s”, onde tugméronizado para todos, em qualquer canto
do mundo, acdo que facilita o planejamento e ongamento da producdo e do consumo. Em
um curriculo Mc Donald’s, os conteudos sdo selados para o professor, o qual deve ter a

tarefa de, apenas, consumi-los e repasséa-los asakmos. Todavia, o sindicalista confessa sua

% Depoente - Assessor pedagégico da SEE/SP, pariteiglo processo de elaboracgéo e execucéo do“éurede
aprende com a rede”.

% Além do assessor pedagdgico referenciado acimémos o depoimento de outro assessor pedagégico da
SEE/SP, também, participante do processo de elgdmmexecucao do curso “A rede aprende com a.rede”

% Representante sindical integrante da Diretoria@tia APEOESP na gestdo 2008/2011.

% Apelido dado ao “Caderno do Professor” em reféeénos documentos utilizados, principalmente nadigce
1970, para orientar os professores nhuma perspéaetinista.
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decepcdo com a falta de resisténcia do corpo demcapesar de compreender 0s motivos que
levam os professores a aceitar sem restricbes wrdoto curricular, entre eles, a excessiva e
precarizada jornada de trabalhBata nossa tristeza, os professores tém gostagoajzosta e €
compreensivel, devido ao tempo para preparar aoég,entre preparar aula em um domingo e
eu estar com os meus filhos, eu prefiro estar cermeus filhos, apesar que eu nao adoto as
cartilhas”.

A producéo de propostas curriculares é uma invedegioeles que defendem
um formato neoliberal para educacao escolar. Quy sk € um instrumento tecnicista que auxilia
guem deseja ter o controle e o gerenciamento ssboenteldos e 0s processos de ensino. Este
controle burocratico e centralizado pode estanacgede outros interesses, como por exemplo, a
legitimac&o de conhecimentos importantes pararadgfio de mao-de-obra para determinados
setores do mercado de trabalho, resgatando, commaty alteracdes, caracteristicas do
tecnicismo pedagogico da década de 1970. Nestedperd propésito fundamental era “o
treinamento do professor nas técnicas, nos proesdos e nas habilidades que se demonstraram
eficazes na investigacdo prévia” (SACRISTAN e GOMEIOS, p.358).

Kincheloe (1997) critica a concepcdo de educacd@@rhénica que sugere a
unificacdo de conteudos e praticas. Segundo o ,alparece haver uma consisténcia nas
reformas do estado que se organizam em torno dsypesto que ensinar, aprender e pensar sao
genéricos [...] como calcas de poliéster elastioassé estilo e tamanho, serve para todos” (p.
14). De acordo a pesquisadora entrevistada, algunsesetlar sociedade tém defendido uma
politica de que tudo tem que ser exatamente ignajualquer lugar. Essa padronizacao total tem
a ver com a facilidade de mercantilizar o sistensucacional. Vivemos a “mercado-
normatividade”, isto é, a norma € transformar tedo mercadoria, o que torna estranho quem
nao transforma a vida num grande negadcio.

Corroboramos com os posicionamentos do sindicadista pesquisadora, pois
entendemos que o estado de S&o Paulo, apesar slair poaracteristicas peculiares que o
diferenciem frente as demais unidades da federatgfagdo a sua trajetoria histérica, social e
politica, possui uma infinidade de realidades $®cjae convivem e compartilham suas culturas.
Tal hibridismo e confrontamento cultural e socia, nossa concepg¢do, apresentam-se como
fatores que impedem uma proposicado curricular conmurtotalitaria, ainda mais, se nos

apoiarmos no que advoga a perspectiva cultural,ocengere o documento curricular de
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Educagédo Fisica. Seria possivel tematizarmos osnogesonteddos e praticas corporais nas
escolas da periferia da Grande S&o Paulo e namgsacais no interior do estado? A resposta é
negativa, pois as experiéncias sociais e cultdessas criangas e jovens sdo diferentes. Santomé
(1998), contrario a ideia de “contelidos minimogdédainados por agentes externos, ressalta que
“onde sdo decretados oficialmente os conteldodureist e as destrezas necessarias para
considerar-se um cidaddo e cidada educados, ewistgerigo de impor determinados
conhecimentos, conceitos, procedimentos, valomseepcdes da realidade, deixando outros de
lado” (p. 157). Diante disso, a unificacdo de canhentos a serem ensinados significa
homogeneizar identidades, apagando diferencas.

Contudo, a SEE/CENP optou, politicamente, pelaeiatizacdo de uma
proposta curricular num curto periodo de tempo, gepecialistas das universidades, sendo que
seus pressupostos tedricos foram brevemente apdesnpara a rede sem um didlogo
democratico e consistente. A proposta curriculaafoparada por uma racionalidade técnica que
“impde, pela propria natureza de sua concepcaordeupdo do conhecimento social, uma
relacdo de subordinacéo dos niveis mais aplicapoéxémos da préatica aos niveis mais abstratos
de producdo da ciéncia” (SACRISTAN e GOMEZ, 19985@). A professora entrevistada
constata problemas na opcao feita pela SEE/SP.mfegia que a proposta curricular e,
posteriormente, 0 curso “A rede aprende com a réatain organizados de maneira equivocada,
pois ndo partiram das experiéncias dos professdmesede, o que trouxe prejuizos para a
aceitacdo e entendiment@uando ele foi feito, até mesmo a apostila quaal#ofoi feita, posso
estar equivocada, ndo foi feita em cima de experéme professor, eles ndo pegaram o
professor ou varios professores para montar essstilp, pois ndo adianta pegar dois ou trés,
eu acho que deveria ter feito uma coisa assim, @gugivididos em Diretorias e feito uma
discussao para chegar ao que chego@ depoimento da professora permite inferir que os
procedimentos centralizados geraram resisténcias plofessores e indagacbes sobre as
verdadeiras finalidades dos documentos curriculaq@®duzidos pela SEE/CENP.
Complementando o depoimento, observa-se, a pagiedtrevistas com a professora, a diretora
de escol¥ e a professora-coordenadtraque os professores, em geral, apresentaram trés

posturas distintas quanto ao documento: um primgitpo rejeitou a proposta curricular e

¢ professora de Educacéo Fisica da rede estadud@i@amos de magistério.
% Diretora de uma escola estadual localizada em uniaipio da grande S&o Paulo.
% professora-coordenadora que acompanhou a erdrewist a diretora de escola.
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organiza suas praticas pedagogicas a partir desoptessupostos tedricos; um segundo grupo
cumpre a proposta curricular, pois, de fato, est@encido que existe a necessidade de um
documento norteador; um terceiro grupo, ndo corca@a@m a proposta curricular, todavia a

executa total ou parcialmente com receio que ogeddns sejam exigidos em avaliacbes

externas, o que pode significar, de acordo conolisgas neoliberais contemporaneas, prejuizos
na carreira ou na remuneragao, caso 0s resultdntamo® pela escola ndo correspondam aos
esperados pela administracao.

Resisténcia a curriculos centralizados ndo é exalasle dos professores
paulistas. Apple (2003), ao analisar os curricuhoglementados na Inglaterra, constatou que
proposicoes curriculares prescritivas nem sempreassformaram em camisa de forga, como
pretendiam seus idealizadores. O autor afirma aq#® ‘€ sé possivel que as politicas e os
decretos legislativos sejam interpretados e adaptammo isso parece inevitavel” (p.105).

Apesar da SEE/SP discursar a populacdo que a paoposicular € apenas
uma sugestdo de organizacdo dos conhecimentos @ré@sas pedagogicas para ajudar e
colaborar com o trabalho do professor, verificamestigios de autoritarismo camuflados sob
frases democréticas proferidas pelos representaldepasta: “a Secretaria procura também
cumprir seu dever de garantir a todos uma base motleuconhecimentos e competén®as “a
partir de agora, seu filho poderd mudar de escefa seceio que perdera a sequéncia do
contetdd™. A pesquisadora reforca que os documentos clares ndo sdo produto de uma
construcao coletiva e foram engendrados sem guabguigcipacao da rede, ou seja, o contetdo
do documento ndo partiu das necessidades das atadesi logo, parece nédo ser, de fato, uma
politica democratica. Por conta disso, tudo legeeaque a proposta curricular € uma formulacao
de um grupo de especialistas e assessores queeg@eritam a escola, apesar da publicidade
governista.

De acordo com Brzezinski (2008), os neoliberaiscudsam a defesa da
gualidade social da educacédo, mas implementaminaigios da qualidade total. Neste caso, 0s
discursos, aparentemente democréticos, servem aoma forma de legitimar as politicas

neoliberais em curso frente a populacédo atendida.

0 Retirado do documento de apresentacéo da propasteular (SAO PAULO, 2008, p.3)
1 Sintese do argumento apresentado pelo assessgdggrb entrevistado
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Os principios de qualidade total sdo “observaveistonstataveis” na politica
educacional da SEE/SP. Concretamente, criou-ses@riede mecanismos de controle e coercao
social para que os professores coloquem o docunmmtecular em préatica. Entre eles, as
avaliacbes externas, como o SARESP, assumem unr pedeoercdo, principalmente, no
momento atual, em que o0s resultados estdo vinauladaemuneracdo de funcionarios,
professores, coordenadores e diretores da redduabtpaulista, como se observa na fala da
professoraUso algumas coisas do caderno, pois eu sei qué sebrado no SARESP, essa
parte de organismo humano, mas o resto eu ndodgigorma que esta la”.

A distribuicdo do “caderno do alurfé” segundo a pesquisadora, apresenta-se,
também, como outra forma de controle e regulagéis,gs pais, de posse desse material, podem
pressionar e exigir que os professores sigam aoptaurricular expressa nos cadernos, isto €,
cria-se uma forma de controle das familias sobtélaque os professores estdo ensinando. O
gue parece um ato de cidadania, no nosso entesaidigura-se como uma cobranca ao estilo
“consumidor”, pois, como ja foi dito, os contetdnsriculares ndo foram alvo de reflexdo entre
os profissionais da educacédo e, muito menos, freteivindicacdes das familias atendidas pelas
unidades escolares.

O depoimento da diretora de escola confirma nossgpeitas de que o
documento curricular tem uma finalidade mais ang@ague uma singela sugestéo de praticas
pedagdgicasinossa orientacdo € que tem que ser dado os cootedd proposta’ Todavia,
orienta os professores acerca da possibilidadexkrtar o curriculo com conteudos e atividades
nao previstas nos “Cadernos do professor”, desde sgugaranta 0 minimo exigido pelos
materiais impressos. Ela avalia que na escolaesidbis grupos de professorasds temos um
grupo de professores que trabalha o que tem queasdo, mas trabalha outras coisas, para nao
ficar s6 aquele folhear apostila e seguir. E ndade professores que seguem aquilo direitinho,
certinho, quadradinho porque ndo o tém que acrdscénNeste sentido, evidencia-se que a
proposta curricular extrapola as intencdes explieis pelo discurso oficial e assume, também,
um papel de “doutrinar” o professorado para tradralimuma determinada perspectiva
epistemoldgica, pedagogica e politica. Para exdicwlio poder formativo das proposicdes
curriculares, mencionamos o estudo de Gramorddd{® o qual constatou que os professores

"2«Caderno do Aluno” é um material impresso comidédes e exercicios de apoio que acompanham aérssasi
didaticas descritas no “Caderno do Professor”
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apropriaram-se de conceitos e orientacdes did&bcascidas pelos PCNs, mesmo sem segui-los
ou terem sequer efetuado a leitura do material,ue gforca o poder persuasivo de um
documento curricular oficial.

Numa pés-modernidade evidente, na qual diversesidigas estdo em disputa e
em colisdo para validar distintos projetos de stade, a SEE/SP parece querer formar uma
comunidade higienizada de professores, sem espagaljjerencas, na qual todos devem pensar
de forma semelhante e previsivel. A incerteza emaravisibilidade, caracteristicas da
contemporaneidade salientadas por Bauman (200byg&e (2006) e Lyotard (2000), parecem
assustar os gestores educacionais. Para issosafggoanismos sao utilizados para neutralizar as
pessoas que ndo se enquadram no pensamento hegened@ipresentam posicionamentos
divergentes e antagonicos, entre eles, estdo asé&xcbu o enquadramento de forma coercitiva,
recursos denunciados por Bauman (2001) para anidggio de comunidades. A recente
experiéncia pela qual passaram os professores targsda rede estadual constitui-se em um
fato que ilustra bem o enquadramento coercitivo.ilicdo do ano letivo de 2009, a SEE/SP
procurou, sem sucesso, vincular a atribuicdo dasaabs resultados obtidos em uma prova
elaborada a partir da Proposta Curricular. Outrenmg®o, desta vez de exclusdo, é o que tem
ocorrido com o sindicato dos professores na atlrlrdstracdo. Devido ao seu posicionamento
divergente das politicas de unicidade curriculdiornativa, a instituicdo tem sido excluida
sistematicamente dos principais debates sobreticpa@ducacional da rede estadual.

Ao mesmo tempo, dentro da comunidade higienizaéa, fertalecidas as
posi¢cOes de acordo com o projeto original. Exeneplihos com o depoimento de AFS, diretora
de escola, que aprovou os documentos curriculaEes:achei valido esse material que veio,
estava tudo muito desarticulado, muito perdidétgumenta que a proposta curricular ajudou a
escola a reorganizar os seus conteludos por sarefatque, segundo ela, estava tendo
dificuldades de organizar junto a coordenacdo pegleg: ‘Dentro da escola, a gente tinha
professor da mesma série que trabalhava diferasdemesma matéria, que ndo entravam em
acordo e que por sobrecarga de direcdo e coordemaedgente ndo conseguia juntar para
perceber isso a tempo, de articular, isso acontetmniro da mesma série”.

As colocacOes da diretora despertam-nos algumagagdes: Tal desarranjo &
fruto da incapacidade dos professores, coordena@od@etores? Ou sera a falta de uma jornada

gue inclua uma carga significativa para horéarioetoms e para planejamento de aulas? Ou



143

mesmo, a falta de articulacdo dos professores-enatbres devido ao acumulo de atividades
que lhe sdo exigidas? E preciso refletir melhompa&o incorrer no equivoco de julgar por
simples associacao de causa-efeito, aos moldesrdamento positivista.

Todavia, a “grande midia” pauli$fague muito tem contribuido para consolidar
a politica educacional recente, reverbera opinféesraveis a atual politica curricular. Um de
seus representanféswvalia positivamente a tentativa do governo estiadel unificar o curriculo
dos ensinos fundamental e médio. O jornalista eetee o modelo anterior, em que as escolas
e os professores organizavam o0s conteldos comautinomia, era muito “baguncado” e nao
garantia um aprendizado minimo as criancas e joVEnsougo muito € que era pior, ndo tinha
curriculo, ndo tinha uma padronizacdo minima pasaeacolas

O discurso do jornalista revela que seus argumeniesam sustentacdo no
discurso oficial:*A SEE/SP fala que ndo tinha um minimo de orgar@ipa@té coisas, o0 aluno
vai mudar de escola, o que ele viu numa escolas#ige para outra porque ndo tem uma
sequéncia légica entre as escolas”

Os representantes da midia, que sempre advogarpaacialidade e o espirito
critico do jornalismo, parecem pouco interessados desestabilizar a legitimidade dos
argumentos apresentados pela SEE/SP. Ser4 queowleam o “outro lad6™? Chega a
surpreender a parcimbnia com que acatam posiciartasaltamente questionaveis: Ndo parece
estranha a defesa de um mesmo curriculo para uatidade tdo diversa, uma vez que as
pesquisas educacionais revelam que quando a escots professores reconhecem as
caracteristicas da comunidade local, os resultada@prendizagem séo positivos? Efetivamente,
gual é o percentual de alunos que se transfereasac#a durante o ano letivo e o quanto sao
realmente prejudicados caso se deparem com comstelatividades diferentes?

A partir das falas dos sujeitos da pesquisa, éymlsaterpretar que a proposta
curricular, o “Caderno do Professor” e o “CadermoAduno” ndo sdo somente sugestdes de
praticas pedagogicas aos professores. A obrigdtatéevelada do documento oficial assume um
papel formativo dentro de uma determinada concege&ucacao, isto porque os professores e

3 Usaremos essa expressao para nos referir aossjernavistas de maior circulagéo e vendagem remlesie Sao
Paulo.
™ Jornalista entrevistado que aborda a tematicaaeihral em um jornal de grande circulagéo no Estil&ao
Paulo.
S Expresséo usada pelo jornal Folha de Sdo Pautmdguse refere aos posicionamentos contrarios aheanda
noticia.
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as escolas sentem-se obrigados a cumprir os cas@sthbelecidos, independentemente de seus
diagnésticos, de seus posicionamentos politicos gud realidade social e cultural. Retomamos
Gentili e Silva (2001) quando afirmam que a edusascolar € um projeto da burguesia para
unificacdo/homogeneizacdo da formacdo e dos salmepopulacdo com a intencédo de
consolidar o capitalismo moderno. Na contemporausd alguns setores da sociedade estao
empenhados em unificar o curriculo escolar. Taliativa de homogeneiza¢do parece-nos um
projeto para garantir a presenca de determinadug@tos indispensaveis para continuidade do
capitalismo pdés-moderno-neoliberal e especulatiBantomé (1998) apresenta-nos que a
mudanca do paradigma de producao de mercadorisgn&@céo ddordismopara otoyotismo,
influenciou os curriculos dos sistemas escolangs pgassaram por reestruturacdes para atender as
demandas dos processos de acumulacédo de capital.

Esta claro que esse projeto de reestruturacaauolarinverte toda a politica de
formacdo continua de professores. Nos dois ultiamuss, o processo formativo focalizou a
compreensdo dos documentos curriculares, seja @ior ae iniciativas oficiais como o curso “A
rede aprende com a rede”, seja pela cobranca delmmnda proposta curricular no processo
seletivo para contratacdo de professores temperaudpaté mesmo, para evolucao funcional dos
docentes efetivos. Nos dizeres da pesquisadosntadidas nos permitem verificar como a
proposta curricular interfere diretamente nas jgakitde formacéo, podendo até constituir-se em
um instrumento formativo para implementar uma deftgada concepcao do processo educativo.

A SEE/SP, defensora desse projeto, avalia quesottados do SARESP séo
valiosos para subsidiar as acdes da pasta dantioudidade as politicas educacionais da gestao.
Segundo a interpretacdo da SEE/SP, os resultadosoaflas expectativas, nos ultimos anos,
indicam a necessidade de reestruturar o curricule focar na formacdo dos professores, vista
como deficitaria e provocadora dos resultados rmiosSARESP. O atual secretario, Paulo
Renato Souza, sustenta tal argumentacéo a pastilatios do Censo Escdfaos quais indicam
gue, na ultima década, houve um aumento substalwi@aimero de professores qualificados em
nivel superior e/ou com formacao especifica na deestuacdo. Todavia, cruzando com os dados
de desempenho escolar, observa-se uma estabilidageresultados no que concerne a

aprendizagem dos alunos. Na opinido do secretésses indicadores revelam que temos

® pesquisa bienal realizada e divulgada pelo MEC
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problemas substanciais na formacao inicial de psofiees oferecida pelas instituicbes de Ensino
Superior.

A interpretacdo da SEE/SP merece ressalvas. Nagualguer mencédo aos
demais fatores que interferem no desempenho dossalé relacdo estabelecida entre formacao
docente e resultados na prova, diante do cabedadrdecimentos acumulados sobre o assunto,
além de tendenciosa, mostra-se excessivamenteioait@. E de conhecimento publico que a
formacgéo de professores ndo € a Unica variaveindiginte da qualidade da educacéo escolar.
Tal olhar unilateral e fragmentado distorce o quengce e inviabiliza uma anélise ampla e
critica da realidade social. Ignoram-se, por exefrfptores também importantes para avangos no
rendimento escolar tais como a condi¢cdo socioecmaddas familias, a quantidade de alunos
por professor, o acumulo de cargos e funcdes, adig@®s de trabalho dos docentes, entre
outros. A andlise da pesquisadora s6 vem corroborar. Navisda, a SEE/SP aposta que os
resultados ruins apontados pelos sistemas de géalexterna sdo problemas de ordem formativa
dos professores, particularmente, dificuldadesato tom as metodologias de ensino. A SEE/SP
ignora outros condicionantes historicos e sociars igterferem nas aprendizagens dos alunos,
preferindo culpabilizar somente os professores. @oememplo, mencionou as péssimas
condic¢des sociais dos moradores de rua e dosamrtigjos filhos sdo atendidos por uma escola
estadual da regido central de Sado Paulo. Em telcsib, a pesquisadora indaga como € possivel
comparar coisas tao diferentes: o aluno da clagsBanibaixa, que tem condi¢cdes minimas de
sobrevivéncia e acessa alguns bens culturais calurm que estd lutando diariamente para
sobreviver.

A pesquisadora também contesta as avaliacdes asteure proliferaram a
visdo de que Lingua Portuguesa e Matematica sé@oiess coisas importantes a serem ensinadas
e, portanto, avaliadas. Numa sociedade complexauléfanetada, como € possivel avaliar
professores e alunos pelos conhecimentos que asaagjovens possuem em somente dois
componentes curriculares? Para viver socialmerdte, necessarios conhecimentos de outras
esferas, que ndo podem ser avaliados por questdesiltipla escolha. Unimo-nos na critica ao
uso de avaliagOes externas para aferir a qualidadermacao dos docentes, por entender que
tais instrumentos s&o insuficientes para verifioar efeitos de uma tarefa tdo complexa, a
educacional. Kincheloe (1997) considera que estasias avaliativas coadunam com uma

concepcao neoliberal de educacéo, pois “em teringdes, um professor € bom se ele produz
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estudantes que, na meédia das respostas, apresengasn questdes corretas em testes
padronizados de mudltipla escolha do que o esperadn,base no seu conhecimento pré-teste”
(p.21).

Apple (2003) denuncia que curriculos e provas mai$o sdo formas de
regulacdo da educacado pelos agentes do mercads. lastanismos favorecem o processo de
mercantilizacdo, pois a unificacdo de conteldos werficacdo da aprendizagem desses
conteudos geram dados que podem ser comparadasnpacacao de resultados, além de gerar
competitividade, permite que as pessoas assumaaped ge consumidores, isto €, ter liberdade
para fazer opcbes. A comparacdo e a competitividddeessenciais para constituir a educacao
escolar como um segmento do mercado.

Ao constatarmos que as explicacOes baseadas ndarmmgtivista de causa-
efeito s&o hegemodnicas e bem aceitas pela sociedademporanea, compreendemos que um
dos fatores, os quais contribuem para a legitimagisa forma de interpretar a realidade, € a
propria educacdo escolar. Do ponto de vista camcfeéquentamos uma educacdo escolar
amparada por pressupostos da modernidade, a quidsseu determinado modelo de
investigacao cientifica. A ciéncia na contempordagé assumiu uma fungédo quase divina, o que
a torna mais aceita do que compreendida. TudogargEssar pelo crivo da ciéncia, sem muito
discutir os seus métodos. Um dos inimeros casoseogcagecentemente, quando pesquisas sobre
os rendimentos dos professores tiveram seus rdssl&elecionados por determinados grupos e,
posteriormente, turbinados pela midia conservddaam a intencdo de divulgar a seguinte
informacdo: o professor da rede publica é bem remnagio quando comparado ao seu colega da
rede privada, enquanto que a percepcao sociatanjaate o contrario. Concretamente, ndo ha
gualquer esclarecimento de como esses resultadas fobtidos, todavia, foram divulgados
como se fossem a verdade absoluta.

Souza Santos (2008) denuncia que a ciéncia moéeuma modelo totalitario,
“na medida em que nega o carater racional a togda®renas de conhecimento que ndo se
pautarem pelos seus principios epistemologicosas gaas regras metodologicas” (p. 21). Isto é,
0 compromisso da ciéncia com 0s centros de pod@detco e politico, ndo permite que outras
formas de producdo do conhecimento sejam legitimada

" Artigo: “Professor n&o é coitado” publicado naisevVeja de 07 de dezembro de 2007.
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A legitimidade cientifica faz com que determinad@ursos ganhem forga no
debate com a opinido publica. Seria ingenuidadieaandade crer que experientes dirigentes da
SEE/SP né&o soubessem que o curriculo e a formacgmfitssores ndo sdo os Unicos fatores que
impedem avancgos significativos na qualidade daagficestadual. Todavia, entendemos que 0s
gestores, apoiados irrestritamente pela “grandéaimpculista, valeram-se dos discursos, que se
amparam nos resultados de avaliacGes externaspqemaver politicas educacionais alinhadas a
uma concepcédo de educacao voltada aos interesgeslelR que defendem uma sociedade
capitalista neoliberal.

A SEE/SP discursa que os documentos oficiais viepmra resolver as
caréncias na formacdo do professor da rede estpduésta. Contudo, sob a camuflagem de
subsidio ao professor, a proposta curricular e seidsriais de implementacéo pretende “formar”
0s professores para atuar numa perspectiva pragmétiecnicista, ao mesmo tempo em que
“sugere” o ingresso de um corpo de conteludos dgmeciA pasta menospreza a capacidade
intelectual dos professores, pois os pressupdogazes de produzir suas proprias praticas. Na
contramao, defendemos que a SEE/SP deveria pri@ifarmacédo de professores pensantes e
autores de suas praticas, ou seja, capazes devabserealidade social, compreender suas
caracteristicas e peculiaridades, formular coleis@te acbes com vistas a atender as demandas
daquela comunidade local (KRAMER, 1994; COLLARESalli, 1999). A SEE/SP ignora a
tarefa pedagdgica como complexa e contraditoriaggea vé-la como instrumento para o
desenvolvimento econémico. Talvez, por estar ateeka esta finalidade, ndo ha interesse em
organizar uma politica de formacéo voltada panalasae complexa tarefa de formar professores
pensantes e intelectuais criticos.

No nosso entender, a tarefa da escola é respdragaisié pelo desenvolvimento
de um olhar critico acerca dos problemas e dasiéxgés da vida cotidiana, com o intuito de
transformar as préaticas sociais ao redor da esBslascolas devem ser concebidas como locais
culturais e sociais permeados pelas disputas qaditile poder e controle. Logo, a escola nao
pode estar a servi¢o de legitimar uma Unica comggeeda realidade para todos. Na verdade, a
escola deve buscar estratégias para equilibrar sigudd campo simbdlico de lutas por
significados culturais. Dessa forma, as secreta@asducacao precisam conceber os professores
como imersos na cultura, o que significa reconhaceoncomitancia de diversas formas de

produzir conhecimentos. Para além do discurso iimnimoderno, os professores sédo autores,
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produtores e criadores de cultura e de linguage® guais sdo mediadoras das relagfes sociais
no campo simbdlico. Para o trabalho com os alumgyofessores intelectuais criticos precisam,
também, reconhecé-los como produtores de cultwm iSto, perderdo a possibilidade de
apreender a realidade social e compreender ditsrgruntos de vista, fechando caminhos para
uma atuacao democratica que respeite a multiptieidée vozes e de concepc¢des. Entretanto,
interpretamos que a politica curricular da SEE/8Rqe ndo valorizar uma formacao ampla no
campo politico, social, cultural e epistemoldgiecn gue o professor se configure como sujeito

historico.
5.2. Um curriculo de competéncias e habilidades:raferéncia para a politica formativa.

Durante o primeiro ano da gestdo de José Serr&jsda do assessor 2 da
SEE/SP, a politica educacional priorizou a reomggéo do curriculo e a formacdo de
professores para sua implementacdo. No primeircesteen de 2008, essas acbes ganharam
visibilidade por meio da Proposta Curricular e @aderno do Professor”. O curriculo, segundo
definicdo dos assessores da SEE/SP, significa miopar aos professores contelldos minimos a
serem trabalhados visando o desenvolvimento de et@m@as e habilidades do aluno. O
“Caderno do Professor” trouxe encaminhamentos idmktpara trabalhar os conteudos,
enfatizando as competéncias e as habilidades t#ssoa Proposta Curricular.

O assessor 1 confirmou que o nucleo do curriculmiiganizado a partir do
referencial tedrico das competéncias e das haBldslatodavia, justificou que tal abordagem
“ndo € uma coisa também que estamos reinventandda se vocé for pensar nos documentos
oficiais esta sempre foi a baseNota-se a crenca de que fundamentar um curridaloede
publica nos pilares da Pedagogia das competénceogente, algo comum. Discordamos dessa
visdo, pois foi somente a partir da segunda metidalécada de 1990 que se observa a
disseminacao de teorias curriculares, discursa$éatiaos e documentos oficiais com o objetivo
de desenvolver competéncias e habilidades dossal®&forcamos que essa teorizagao curricular
insere-se no plano das reformas educacionais eealsanteriormente discutidas.

O representante do sindicato também se manifestencaada introducdo dos
conceitos de competéncias e habilidades na promastecular paulista. Em sua avaliacéo,
considera positiva a possibilidade de contetdos ddersos componentes curriculares

estabelecerem relagdes entre si. Contudo, desaui@ompeténcias e habilidades, na verdade,
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busquem*®legitimar uma politica de rebaixamento curricularpara as classes populares.
Segundo ele, a apropriagcdo desses concEs@wyiram para dizer que qualquer coisa sem
nenhuma rigorosidade, como dizia Paulo Freire, ptgle um avanco. Isso é uma armadilha,
sobretudo, para as classes populares, aqueles oel@tém os meios de producao”.

A denuncia do representante sindical deflagra uscudso em que as
competéncias e as habilidades podem ser deseramlvidor qualquer contetdp
desconsiderando a importancia historica, socialligiga dos conhecimentos. Tal ideia sustenta-
se em um pluralismo ingénuo que atribui sentidoedieamte a coisas diferentes, o que pode nos
levar a tirania dos mais fortes. Isto porque, adedtas relacbes de poder, os mais fortes definem
os padrbes para os menos favorecidos. Por exe@plevolugcdes tecnologicas trouxeram um
potencial democratizante, pois se abriu uma opiméde de grupos invisiveis ou com pouco
espaco na midia expressarem suas ideias em meim aenario marcado por grandes
conglomerados. Todavia, a democratizacdo dependeugsmcado desses espacos, sendo, pode se
traduzir no inverso, quando grupos poderosos a@mpse do dominio das novas tecnologias e
passam a exercer uma influéncia ainda maior queterier. E por essa via que 0S grupos
midiaticos transformam seus posicionamentos po#item verdades universais. Georgen (2006)
alerta que esses movimentos, que descartam a8eglde poder existentes colocando opressores
e oprimidos com as mesmas possibilidades de agddenp desmobilizar acbes contra-
hegemadnicas e induzir a uma convivéncia pacifiteeetominantes e dominados. Normalmente,
o esforco pessoal é usado como justificativa paratutalizar” as desigualdades sociais,
reprimindo atos de rebeldia.

Ao revisar a literatura académica, observamos gugriacipais defensores de
proposi¢cdes curriculares unificadas argumentam résamente a implementacdo de uma
educacado escolar que prepare as pessoas paraadmee trabalho globalizado e neolibEtal
Logo, rejeitam perspectivas que se preocupam comt@esses das classes trabalhadoras e das
minorias sociais. Para Brzezinski (2008), o projetpliberal de educacdo alicerca-se na

producdo de saberes instrumentais e utilitarioa pgpreparacdo de mao-de-obra. Dessa forma,

8 Quero dizer que sdo usados apenas critérios t&;niie associam contetido a determinada habilidade
competéncia.

9 Com o gravador desligado, o representante da $EftStrou conhecimento sobre a proximidade entigostas
baseadas em competéncias e habilidades e os g@gids mercado.
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sustentando uma “novi&'teoria do capital humano, tal projeto ancora-secompeténcias como
eixo nos processos formativos. Por isso, critiessa Pedagogia, entendem que “competéncias e
habilidades” € uma “nova” roupagem com adornosadé&dade contemporanea para o “velho”
tecnicismo pedagdgico.

Um curriculo fundado com base em competéncias éidates alinha-se as
caracteristicas da pés-modernidade e do neolibaraji pois ser “competente” é estar apto ao
gue esta por vir, isto €, preparado para a imgleMiade e para incerteza fortemente presente
nos “novos tempos”. Como discutido anteriorment® svidentes as intersecgbes entre o
capitalismo neoliberal e a configuracdo de um cdatpés-moderno. O termo pés-modernidade,
definido por alguns sociologos, fora construidotaede um mundo permeado pelas relacdes do
capital. Em outras palavras, o neoliberalismo e éa-rpodernidade s&do produtos sociais
engendrados durante o mesmo contexto historiccsadEsma, suas caracteristicas se inter-
relacionam. Logo, caracteristicas como impreviside e incerteza sdo frutos da complexidade
que atingiu as relagcbes na contemporaneidade, tgnémto o processo de producdo e
comercializagdo de mercadorias.

No mundo contemporaneo, em que Varios discurs@® st constante luta
para validacdo, sempre é bom indagar o sentidocoapeténcias e a quem atendem, pois o
guadro social nos apresenta analises nada aleasads fato, ndo temos sido competentes para
gerir 0S recursos naturais, para erradicar o tnabakcravo ou para equalizar as condigOes
sociais. Dai é razoavel questionar se o curricidofermacédo de professores para desenvolver
competéncias e habilidades estdo voltados pard@esses do mercado ou para as necessidades
da populacao.

O documento de apresentacao da proposta currgudgre um ensino voltado
para a aprendizagem de competéncias e habilidades, énfase naquelas relacionadas a
apropriacdo do processo de leitura e de e8trRarém, os “Cadernos do professor” da disciplina
Educacao Fisica sugerem o trabalho com determinamudsidos por séries e bimestres, sendo
que a partir deles, o professor deve identificanigucompeténcias e habilidades ser&o

desenvolvidas. A pré-determinacdo de conteddoseevid de materiais como “sugestdes” de

80 A teoria do capital humano é agregar conhecimeatosabalhador para exercer funcdes no setor fivodiA
novidade € que como o neoliberalismo exige um quetréil de trabalhador, é preciso outras pedagquaaa formar
o trabalhador da contemporaneidade.

8 Trata-se das mesmas competéncias relacionadiara ke & escrita constantes da matriz de refaxéhwiExame
Nacional do Ensino Médio, 2008.
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sequéncias didaticas parece-nos uma alternativeopmequada para o intuito de formar pessoas
“competentes” para lidar com a imprevisibilidade iacerteza que, nos dizeres de Névoa (1999),
habitam o cotidiano escolar e a tarefa pedagdgica.

Do ponto de vista teorico, € exatamente o invecsquek se propde num ensino
voltado para desenvolver competéncias e habilid&bgundo Neira (2003), nessa perspectiva, o
professor deve criar situacdes-problema que mehilidiferentes conteddos e recursos para
atender o desenvolvimento de determinada compaté&iou habilidade, por isso nos causa
estranhamento a pré-determinacdo de conteludos afmd®a Curricular. Por exemplo, para
desenvolver a competéncia “Relacionar informac@epresentadas em diferentes formas, e
conhecimentos disponiveis em situacdes concresaa, qonstruir argumentacéo consist&te
podemos utilizar diversos contetdos de diferentesponentes curriculares, isto €, por ter um
carater geral, ndo se trata de uma competéncia desenvolvida mediante a aprendizagem de
um contetudo especifico. Entdo, chama a atencdoc@gruéncia entre a proposta e as
recomendacdes para efetiva-la.

Como contraponto, convém lembrar que os Param@uasculares Nacionais
do Ensino Médio (BRASIL, 1999) elaborados pela 8acra de Educacdo Média e Tecnoldgica
do Ministério da Educacéo, sob a gestdo de PaulatBemesmo propondo o desenvolvimento
de competéncias e habilidades, deixaram a cargestadas e dos seus docentes a eleicdo dos
conteldos e a organizacao das atividades de enSipooposta apresentada pela SEE/SP, ao
delimitar e hierarquizar os conteudos de todos comptes curriculares em séries e bimestres e
apresentar quais atividades devem ser implementaasaida, inviabiliza que os préprios
docentes desenvolvam algumas das competénciasagaspara ensinar. Afinal, nos dizeres de
Perrenoud (2000), a competéncia docente constndag@atica de ensino, pela busca constante
de solugdes para os problemas que o cotidianoasmotesenta. A Proposta Curricular paulista
retira do professor a oportunidade de decidir qoaigteudos e atividades desenvolvera e de
aprender com 0s erros e acertos da sua deciséde 6sth por tras disso? Trata-se de um engodo,
um erro conceitual ou um hibridismo equivocado&Estima provocagéo para refletirmos sobre
as intencbes da SEE/SP para a politica curricular.

No que se refere ao tema, a pesquisadora enterde djgcurso da Pedagogia

das competéncias embute uma discussao que apoata jpgelevancia dos contetdos. Em outras

82 Competéncia extraida do documento de apresentiaciimposta curricular do Estado de S&o Paulo.
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palavras, o critério de selecdo de contetdos arggana principio que o conteudo, independente
de sua origem cultural, serve quando mobiliza alyuompeténcia ou habilidade valorizada pelo
curriculo central. Ela afirma que o debate compréSrhabilidadeversusconteddos ndo tem
fundamento e indagdcomo se formam competéncias e habilidades semeddos?” Na sua
visdo, o discurso das competéncias e habilidadesn& falacia que serve como forma de
precarizar e minimizar o trabalho na escola publica

Tanto a pesquisadora quanto o representante diragicatam que a politica
curricular e formativa da rede estadual enquadress® uma politica de aligeiramento, a qual
pode ser induzida pela volatilidade das qualifiesc@ funcdes requeridas pelo mercado de
trabalho. Melo (1995) afirma que o mundo contempeoa(leia-se capitalismo neoliberal) tem
requerido a formacao de pessoas com um novo pediproporcione a aquisicao de habilidades
gerais como “compreensdo, pensamento analiticosgatdy flexibilidade de raciocinio para
entender situacdes novas e solucionar problemas34(p Essas habilidades gerais parecem ser
imprescindiveis para atender as exigéncias da exapkde de producdo e comercializacdo de
mercadorias. Assim, essas habilidades invadiramanio pedagdgico e tornaram-se referéncias
em muitas proposi¢cdes curriculares nas Ultimasd#scaD curso “A rede aprende com a rede”,
gue buscou elucidar o documento curricular e oésrexs subsidios para os professores
trabalharem em sintonia com a proposta oficial, biam, enfatiza o desenvolvimento de
competéncias e habilidades gerais como identifaanpreender, analisar, entre outtas

Avaliamos que focar os contetdos ou focar as cdmpits podem ser dois
equivocos na formacdo de professores. No trabaitidiano do professor com os alunos, na
problematizacdo de qualquer pratica social, o decprecisa conectar saberes de diversas areas
do conhecimento, por isso a necessidade de umad¢éorampla e abrangente. No contexto pos-
moderno, os conhecimentos estao disponiveis naméforma dispersa e fluida, ndo é possivel
distribui-los em departamentos como desejava &ieénoderna positivista. O professor inserido
nesta nova configuracao social torna-se limitadtoseecer explicacdes sobre uma Unica légica
ou Otica, por isso a necessidade de uma formagdcaptemple analises de produgdes culturais
sob diferentes pontos de vista. No contexto ap@il,exemplo, aquele curriculo de Educacédo
Fisica que se fundamenta apenas no ensino deasentéticas do futebol, na nossa concepcéao, €

8 As competéncias citadas foram retiradas do métlwle Educacéo Fisica do curso “A rede aprende coedel
assistido pelo pesquisador.



153

um simbolo de uma concepc¢dao reducionista do refesporte, porque apresenta o futebol sob
um Unico aspecto, o da pratica. Do ponto de vistaido, as recentes vertentes da Educagéo
Fisica sugerem a superacao dessa concepcao fragimete apresentar o conhecimento. Numa
perspectiva fundamentada no multiculturalismo agifNEIRA e NUNES, 2006), o futebol é
entendido como uma manifestacdo cultural, portastmpreende-se que essa pratica esportiva
possui uma histéria, codigos especificos de lingmagyestualidade prépria e rituais particulares,
gue merecem ser estudados, para que tenhamos unpaeensao abrangente do fenémeno
esportivo e dos diversos grupos que o praticanstasg acessam etc.

A partir dessa concepc¢ado de pratica pedagégicejozr@ue o estudante, ao
entrar em contato com qualquer préatica socialr@se por completo e ndo apenas com aqueles
aspectos que estao previstos no “caderno do porfeBor isso, defendemos que nao faz sentido
gue tenhamos uma formagdo meramente instrumeptalp @sta que estd sendo proposta pela
SEE/SP.

5.3. A desqualificacao do professor e a legitimacéa politica formativa

Na andlise do assessor, 0s professores ainda mweenderam plenamente 0s
pressupostos da proposta curricular, ou seja, n&preendem as finalidades, os referenciais
tedricos que a embasam e a funcéo da propostaudarrpara o Estado. Seu colega identifica um
hiato entre a proposi¢cdo de um ensino pautado éifideales e competéncias e a formacao dos
professores. Opina que os docentes tém grandesld#des em lidar com o processo de ensino-
aprendizagem pautado em habilidades e competéri®egindo ele, os professores focam o
ensino no conteudo, que é proposto, e ndo nas ¢téncEs a serem desenvolvidas. Portanto, as
principais reclamacfes dos professores quanto pogt@ curricular e aos “Cadernos do
professor” baseiam-se na falta dos conhecimentasisaados aos contetdos de ensiea:néo
tive Esgrima na minha formacdo universitaria, euonfive Boxe na minha formacéo
universitaria, eu nao tive Rugby na minha formagddversitaria’. Na visdo do assessor essa
caréncia representa um fator impeditivo para impl&iar a proposta curricular.

A diretora de escola faz a mesma analise quantficaldade dos professores
acerca de um curriculo baseado em competénciailelades. Nas suas palavras;poofessor
sabe de conteldo, ele sabe de conteldo, ele n&ogsah habilidade e qual a competéncia eles

estdo adquirindo com aquele conteudo, ele ndodssa formacao, isso € abstrato para elgela
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também se inclui!Nao tive essa formacgéo, que habilidade e que caémméa estou aprendendo
com esse conteudo, ndo sei te dizer”.

A partir das falas acima, parece-nos que os asessda SEE/SP e a diretora,
mesmo explicitando posi¢Bes diferentes com respaito dominio dos conteddos pelos
professores, convergem-se ao responsabilizar swmaddo inicial pelos entraves na
implementacdo da proposta. Ambos identificam quirmacao inicial se fundamenta em
pressupostos teoricos diferentes daquela que saikssigroposta curricular, mas, em nenhum
momento, exercem uma critica do documento ou urteridiica acerca da sua posi¢ao. Enfim,
ndo parece haver contestacao daquilo que foi eldbgpor assessores externos a rede. Diante
disso, cabe questionar a crenga na perfeicdo daogteo oficial que os depoentes parecem
demonstrar, deixando a impresséo de que os depgoasligmbram a organizagao curricular com
base no desenvolvimento de competéncias e hal@kdeaimo a Unica e a melhor possibilidade
para fundamentar as praticas pedagogicas na adalidnalisamos que a SEE/SP opera sob os
signos da modernidade, isto é, oferece um programéiulo e espera que os frutos dessa oferta
sejam colhidos no futuro, tal qual fora planejadopassado. Aposta na previsibilidade e na
perfeicdo da ciéncia e despreza a imprevisibilidadeseguranca e a incerteza presentes na
contemporaneidade (BAUMAN, 2001). Sob a logica nodeimpera a perfeicdo da ciéncia e da
técnica, o que ndo permite a realizacdo de andrsgsas. Alertamos, porém, que as técnicas
tém suas limitacdes para a resolucéo de probleotaBanos, pois sdo construcdes no plano das
ideias que partem do pressuposto da invariabilidiideobjetos. Entretanto, diferentemente de
objetos, os professores lidam com pessoas queneeada qual ao seu modo e nao sao inertes
nem passivas. Neste caso, quando a técnica néiciérge, prefere-se culpabilizar os individuos,
alegando sua ineficiéncia ou incapacidade de exeuauat determinado projeto.

O representante sindical reconhece os problemasafmos, mas entende que
existem outras intengbes para legitimar a propastaicular. Segundo ele, uma parcela
significativa da geragéo de professores que estdcwa ndo tiveram uma formacéo voltada para
o trabalho pedagogico na perspectiva de competeectzabilidades'A gente é fruto de uma
abordagem tecnicista em todas as areas, eu meanealgente aprendeu um modelo de aula
idealista que, vocé chegaria na sala, apresentar@@ntetdo e, a partir dai, a crian¢a atenderia,
seja nas linguagens, na matematic€ontudo, o sindicalista afirma que a perspeaiucal é

contraditéria, pois, ao mesmo tempo em que ha geémipara que os estudantes estabelecam
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relacbes entre os conteudos, permite, também, sfes eejam pouco cobrados em nome do
desenvolvimento de competéncias e habilidades,ep spgundo ele, é contra os interesses das
classes populares, mantendo-as na condi¢cao dedsdugiio. A diretora de escola discorda desse
posicionamento. Segundo €la,professor continua a trabalhar com conteddoserfpeténcias

e habilidades] ndo é Sdo Paulo nem Brasil [que @sti&cutindo], o mundo inteiro esta falando
isso”. Apesar da afirmagéo, veementemente, admitiu @ee possui bons argumentos para
sustentar seu posicionamento.

Por outro lado, a pesquisadora avalia que a difaxié dos professores em
gualificar a acdo educativa ndo esta relacionadena proposta curricular que baseia seus
processos de ensino-aprendizagem numa abordageomgeténcias e habilidades. Segundo ela,
as dificuldades para construirmos uma educacaadcpude qualidade também pertencem ao
contexto social. A escola esta inserida em ummsteocial que ndo garante condicdes minimas
de sobrevivéncia, moradia e habitacdo para boaelpama populacdo. Na sua Otica, os
professores tém grande dificuldade de lidar confiaidade de problemas sociais que circundam
a escola, como por exemplo, o trafico e o consumemorpecentes, a violéncia sexual, o
desemprego, a falta de assisténcia meédica, a fardesapropriacdo de moradias, entre outros
problemas sociais que afligem as familias dos aluAssim, aprender a lidar com o que essas
situacbes exigem € uma tarefa mais complexa dolidae com competéncias e habilidades
exigidas pelo mercado.

No nosso entender, existe um discurso hegemoni@ tgunta impor um
curriculo e uma formacdo de professores na peispeda Pedagogia das competéncias,
apresentada como se fosse a solucao para lidatamoa os problemas de ordem educacional.
Como ja destacamos, esse discurso ndo € neutrppgiGao de um determinado setor social na
constante luta para a validacéo de projetos dedade e educacdo. Os mecanismos de persuasao
e coercdo nem sempre Sao perceptiveis, por issasnezes, somos levados a crer que
determinada proposicdo de ensino consiste em umlagdo natural das pedagogias. Chaui
(1984 apud ROMAN, 1999) destaca que a abstracdo € um re@asofalar que a experiéncia
imediata é feita e acabada, sem desvendar comaesgiade social foi construida. Isto é, a
abstracdo € um recurso para escamotear a constrigt@oca dos conceitos, dos significados e
das producdes culturais na tentativa de naturbdzacomo se fossem produto de evolugéo

natural e consensual da humanidade. Silva (19p6)pdando-se dos conceitos apresentados por
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Bernstein, chama a atencdo para as pedagogiadvé@isjsaquelas em que o0 seu carater
conservador ndo é explicito. Assim, o tecnicisnma®nservadorismo camuflam-se de “novas”
pedagogias e discursam mudancas nas praticas dfesgores. Por sua vez, tais pedagogias
tornam-se obrigatGrias para que se possam procesEessos has aprendizagens dos alunos.
Como exemplo, podemos observar a invasao hegemduacaonstrutivismo na educacgéo
brasileira, enquanto concepcao de aprendizagengtadal pelo autor. Ele alerta que o
construtivismo aparece como uma nova “onda” coaslema que busca retomar a psicologia para
o0 centro do debate educacional. Conservadora, tabisoncepcao de aprendizagem que fora
construida fora dos muros escolares, preocuparserge com o desenvolvimento do individuo,
negligenciando o contexto real em que as escotas@&truidas. Mantém-se a postura de que o
conhecimento é algo construido individualmente atzeca dos alunos e nédo elaborado social e
historicamente. Retoma como questdes centrais @ddps biologicas, marginalizando o debate
cultural e social. Sob o véu democratizante e ps®ista, torna-se hegemoénico. Queremos
destacar que as propostas curriculares e formas@agesultado da intricada rede de relagbes
sociais as quais se estabelecem num determinadextmhistorico e manifestam as relacdes de
poder. Se, num determinado periodo historico, @jagcatolica influenciou decisivamente as
construcdes curriculares e as praticas formativasatualidade, o “deus-mercado” apresenta-se
como figura influenciadora central dos curriculssctares.

Os assessores da SEE/SP corroboram a ideia defouneagao dos professores
emperra a implementacdo da proposta curriculara Bantornar essa dificuldade, a CENP
elaborou o curso de formacgdo continua “A rede almetom a rede”, oferecido no segundo
semestre de 2008 e no segundo semestre de 20@G&o® com 0s assessores, 0s professores
manifestaram essas necessidades por meio de umniemoada “Rede do Saber” que
direcionava as mensagens para a SEE/SP e paradacgonVanzolifii. As demandas dos

professores foram encaminhadas para os autoresogaspa curricular que, posteriormente,
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Segundo informagfes presentes no sitio oficidkuadacao Vanzolini € uma instituicdo privada, sem fins
lucrativos, criada, mantida e gerida pelos professalo Departamento de Engenharia de Producdo dzaEs
Politécnica da Universidade de Sao Paulo. Tem cujetivo desenvolver e disseminar conhecimentastifigos e
tecnoldgicos inerentes a Engenharia de Produc@alndinistracdo Industrial, & Gestdo de Operacdes éednais
atividades correlatas que realiza, com total cardteador. Também prioriza seus projetos e attédade Educacéo
Continuada por relevancia econdmica e social e,egee motivo, pauta sua atuacdo por critérios deléncia
académicos, profissionais e éticesviv.vanzolini.org.byacesso em 29/11/09).
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organizaram o curso. Mediante tal politica formatied podemos inferir que, na visdo da
SEE/SP, a ciéncia e a técnica sao perfeitas eddddoos executores precisam ser corrigidos
para que o projeto ndo seja desvirtuado.

Contudo, a realidade néo é linear e os professwiiessao ingénuos, logo,
fazem suas interpretacdes e tomam seus posiciot@snéente as politicas curriculares e
formativas:“Eu acho que a intencéo deles [com o curso] € dipee o professor, realmente, ndo
tem condi¢cdes de trabalhar com o caderno, na vidéles, o professor, [...] ndo conseguiria
entender esse caderninho e teria a necessidaderdedsicado para desenvolver o caderno ou
convencido” Diferentemente do que foi manifestado pela dieete pelos assessores, a
professora entrevistada afirmou ter entendido ggsta curricular e ndo vé relevancia na
realizacdo de um curso que expliqgue o documenso*€adernos do professor”.

A professora acredita que a SEE/SP menosprezaagidage intelectual dos
professores. A producéo de videoaulas, para exmi¢€aderno do Professor” exemplifica essa
indignacdo, pois transmite a ideia de que os desenfio sdo capazes de compreender o
documento curricular. A professora suspeita quenssténcia em materiais instrucionais
semelhantes (proposta curricular, caderno do pofesideos sobre o caderno e o curso “A rede
aprende com a rede”) seja uma tentativa de conwvecwmercitivamente o0s professores a
trabalharem na perspectiva do desenvolvimento dgeténcias e habilidades. Na concepc¢éo da
depoente, o curso desqualifica o professor, dizendo ndo € capaz de entender a proposta
curricular, ou convence o professor a trabalharda determinada maneira.

A SEE/SP apresenta a proposta curricular como ssefawma Pedagogia
inovadora, quando na verdade, recorre-se a Pe@atggiicista camuflada sob um discurso de
competéncias e habilidades. De fato, o “Cadern®rddéessor” fraciona o ensino em etapas que
devem ser cumpridas pelos professores, sendo @aeateddo a ser ensinado e aprendido foi
decidido centralmente, cabendo ao professor o deseémento de “boas aulas” para a adequada
aprendizagem dos alunos. Mediante a determinacéaledas competéncias, habilidades e
conteudos a serem ensinados e a restricdo da dedate a mera execucado, a partir de materiais
de apoio como o “Caderno do Professor” e o “CadafmoAluno”, o que se constata € o
afastamento proposital entre aqueles que “pensarféxecutam”. Observa-se, portanto, a
reproducéo do ideario pedagdégico tecnicista quel@s® Brasil nas décadas de 1960 e 1970, o

gue fundamenta nossa desconfianca que tal proposigiida a outras demandas/interesses,
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como por exemplo, a legitimacdo e homogeneizacadetlrminada concepcéo de educacgéo, a
gual tenta fazer com que os professores intermalizZzomo senso comum uma abordagem
profissional que desmembra uma tarefa complexansi@e@ em uma série de simples tarefas que
mesmo os trabalhadores ndo qualificados podem &xedsto €, eles tém sido desqualificados”
(KINCHELOE, 1997, p. 18).

E visivel a ac&o politica e midiatica em prol dagimlificacéo dos professores
e para a implementacdo de reformas estruturaisdoaagao paulista. O representante do
sindicato chama a atencao para a proliferacdo stuidio de que a educacéo pode ser feita por
gualquer pessoa e cita como exemplo o jornalidtze@® Dimenstein, que divulga com clamor a
experiéncia nova-iorquiia O colunista salienta o fato de que qualquer gsafhal pode
lecionar na rede publica: um advogado pode mimisinéas de portugués, um engenheiro, aulas
de matematica e assim por diante. Alega que essBssponais estdo credenciados para ensinar,
pois se trata de pessoas que possuem um projetidlalealgo ausente na juventude brasileira.
Segundo o representante sindical, a circulacdoadesieias contribui para desqualificar os
docentes, chamando-os de corporativos e atras@dsiadicato também é transformado em alvo
pelo jornalista quando afirma ser a APEOESP comappst grupos ligados ao Partido dos
Trabalhadores e contrarios a experiéncias que fdeerto”®® Com relacdo a proeminéncia
desses discursos, Carcanholo (2000) afirma queiarjesdo disparados durante a luta pela
validacdo de propostas justamente para desqualdiegoropostas contrarias. Historicamente,
aqueles que sdo chamados de “dinossauros” sdceasogmalmente resistem a “verdade unica”
produzida pelos neoliberais.

Deslegitimar os professores, a partir do argumdatsncompeténcia, tem sido
uma estratégia frequente dos gestores educacioagigem sido o enfrentamento das condi¢des
objetivas. Segundo o representante sinditad, secretarios fogem das questdes objetivas de
trabalho para avaliar a aprendizagemOs ultimos secretarios que passaram pela pastdual
governador prefere evasivas na hora de explicéssimo rendimento escolaora afirmam que
a populacdo é muito grande, entdo € normal ter fahetos, ora condenam a migracao

nordestina, tornando razoavel que quando tenha estidos em qualquer processo no mundo do

8 Ver, por exemplo, a coluna “O melhor show de N@k”, publicada no sitio: www.dimenstein.com.br. A
Fundagcdo Ital Social, também, patrocina a divulgacdlesse projeto novaiorquino. Ver:
http://p.download.uol.com.br/gd/reformaeducaciqdl.

% Gilberto Dimenstein ndo esta sozinho nessa erapieitle desqualificacdo da escola publica. Ver tigoarde
Gustavo loschpe e Claudio Moura Castro, no periddiga.
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trabalho, h4d uma relacdo direta de queda de qualaaou seja, um principio fascista”
Entretanto, o jornalista entrevistado manifestaeapinido que responsabiliza outros setores da
educacao, aqueles que formam professores, o qusjreese, significa a mesma coisa, pois,
concretamente, ndo se realiza uma analise critamapta das condicdes objetivas e dos fatores
gue interferem no processo educatiV®. professor, nesse caso, € mais vitima de todo o
processo. Parece que, de fato, ele é mal formaas, mo é que ele quer ser mal formado, a
faculdade ndo parece formar de forma interessaata ptuar para as aulas atuais”.

Na pesquisa sobre a formacdo docente, Souza (28@6pbora que as
secretarias de educacgao concebem os professoresncaingualificados e que precisam ser mais
bem treinados. Afirma que o fracasso escolar égddte ao professor, desconsiderando o
contexto social e institucional das escolas, pgw,i®s 6rgaos executivos de diferentes estados e
municipios apostam na formacgéo continua como panpeea 0s males da educacgéo escolar. A
pesquisadora avalia que essa estratégia € equaspoague restringe e simplifica a compreenséo
do trabalho escolar. As politicas de formacéo comtidevem existir, mas em consonancia com
politicas educacionais que enfrentem as mazelasatalcoes objetivas das escolas brasileiras.
A baixa qualidade da educacado escolar ndo é unmepnabtécnico nem se trata de encontrar
novas teorias ou novas técnicas de ensino pana seresmitidas aos professores.

Apesar da dedicacdo e empenho dos professoresté@ongue existem
problemas no processo ensino-aprendizagem quezta@emm consequéncias da formacao
profissional. Aceita essa premissa, 0 que nos indané a preferéncia por uma politica formativa
restrita a fixacdo da concepcdo pedagdgica e doelmos presentes na proposta curricular,
como se a acao didatica pudesse ser resumida a famo os professores procedem no trato
com os contetdos de sua disciplina. Sendo assmmpo@emos negar a existéncia de indicios de
consolidacdo de uma determinada Pedagogia “un#icagbartir da legitimacao de determinados
objetivos, conteudos, metodologias, formas de ag@di, naturalizados como estagios do
processo “evolutivo” da Pedagogia e da didaticastd discurso, os professores sdo destituidos
de poder porque séo efetivamente eliminados deepsocativo de descoberta e disseminacdo do
conhecimento. Em vez disso, eles sao relegados gaprl passivo de consumidores de
conhecimento de produtos pré-digeridos da ciérti@aional” (KINCHELOE, 1997 p. 28). A
desqualificagdo dos professores e a argumentacéoatenpeténcia” tém sido os instrumentos

dessa politica educacional e formativa.
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Segundo Sarti (2008), criou-se um discurso de dgésiacao docente, pelo
qual os professores sao julgados incompetentes lplaa com a inovacgao, resistentes e
descompromissados. A universidade tem endossadararesso de expropriagdo dos saberes e
deslegitimando os fazeres dos professores, ao mesnpm em que se constitui como autoridade
no campo educacional. O discurso académico temmadsuuma funcdo de normalizacédo e
controle, por meio de dispositivos como cursos alen&cdo continua, concursos de selecao,
propostas curriculares, avaliacdes externas, gaalide professores tempordrios, provas para a
evolucao na carreira etc.

Os professores tém assumido o lugar do “morto” cemaum jogo de baralho.
Eles ndo sdo envolvidos na producédo de seu now lugfissional. A comunidade cientifica
tenta convencer os professores a alterar os séei®meiais para a organizacdo da pratica
pedagogica, sob a égide do discurso cientificojador e verdadeiro. Mesmo ocupando o lugar
de “morto”, os professores podem ressignificar aseses académicos a partir dos saberes da
experiéncia. Os professores devem estar, de fatmgo, “jogando com as suas cartas” (SARTI,
2008).

Embora a politica educacional da SEE/SP tente ablos professores numa
posicao passiva, protagonizando o papel de “mdréosite ao processo educativo, uma parcela de
professores ndo assumiu a passividade, rejeitanlitca formativa ao ndo se inscreverem ou
abandonarem o curso “A rede aprende com a redgunal inclusive, encontraram como forma
de resisténcia a Pedagogia imposta, a participdedimiciativas de formacdo que rejeitam os

pressupostos da proposta curricular.
5.4. A tradicdo na politica formativa da SEE/SP: Andividualidade versus a coletividade.

Vislumbramos no capitulo anterior que a rede estafti palco de inimeras
politicas formativas, que num contexto de contiadele descontinuidade sofreram alteracbes de
acordo com alternancia na gestdo da SEE/SP e extoritistorico, politico e social. A politica
formativa nas Ultimas duas décadas ancorou-seemtaafe cursos optativos que valorizavam os
conhecimentos especificos da profissdo docentem@smo tempo, observou-se que foram
ignoradas outras formas e possibilidades de agiesafivas. O representante sindical cré que
esse processo de descontinuidade de diferentesgpagformativas néo € aleatoriécho que

essa miscelanea é proposital, acho que o govern&ate Paulo patina ha algum tempo na
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politica de formacao” Entre os fatores que provocam esta miscelanéa aspressao exercida
pelos diversos grupos sociais, a estrutura orgeiozal da rede estadual e a falta de tradi¢cao de
formar em servicoComo eu estou na rede desde 1989, o que a gemtele sdo varias
iniciativas que dialogam com essa precariedad®or isso,“ndo existe uma politica de
formacéo, existem alguns arroubos. Parece-me, unt@odepender de quem esta a frente da
SEE/SP, que acredita mais nisso ou naquilo, masona@sarticulado” Em outras palavras, o
sindicalista denuncia que a politica formativa estéarrada com as politicas de governo de
partido ou até com projetos pessoais e ndo conpoifteca democratica de Estado. Isto significa
gue ficamos a mercé daqueles que ocupam posicdgegiadas nos 6rgaos executivos da
SEE/SP.

Os entrevistados relembraram algumas das poldiedsrmacao oferecidas nas
tltimas décadas, das quais participaram e fizetes @nalises. O representante sindical destacou
duas iniciativaso curso do Lien’ Chi, uma ginastica de carater cante, que € uma coisa
muito modista, imediatista, descontextualizada. Wray que pareceu sSer um pouco mais
rigorosa do ponto de vista tedrico, em que peseegudiscorde da proposta, foi uma formacéo
com o Go Tafif, na abordagem desenvolvimentista, que vocé pedgLegstionar a abordagem,
mas ndo pode negar que € uma das abordagens méegozid da Educacéo Fisica”.

Na sua visdo, estas acOes formativas foram estangige carater politico
duvidoso e ndo contribuiram para o desenvolvimdottrabalho em sala de aula. Neste sentido,
avalia que a SEE/SP enxerga de forma “stricto Semguestéo do trabalho em sala de aula, por
isso afirma quéé inconcebivel, do ponto de vista da rede, me payr@&ma formacao que nao
seja desse carater aligeiradoO sindicalista defende que a politica formativecisa dialogar
com as escolas, com os professores e com as cadesi@scolares, por isso denuncia que a
organizacao dos programas de formacdo segue a@sitpauco claros e podem estar atendendo
aos interesses de entidades privadas.

A partir de outro ponto de vista, a diretora deoks@nalisa a politica de
oferecimento de cursos estanques. Ela cré que rages&solados, esses cursos foram uma
possibilidade interessante de atualizacdo. Relamdwe cursos de 30 horas que a CENP oferecia

em parceria com a Universidade de Sao Paulo (UBRJENP abria vagas nos cursos da USP

87 professor responsavel pelo desenvolvimento deurso ale formacéo continua para os professores uteaEgo
Fisica da Rede Estadual.
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com os professores da casa: A aprendizagem motoraotkibol, a aprendizagem motora do
basquetebol, do handebol.. Ela fez uma avaliagao positiva desses cursosaraenfoferecidos

na década de 1980, naquele periodo, atuava corfesgooa de Educacédo Fisica. Os cursos eram
ministrados diretamente com os formadores, que gnafessores e pesquisadores da USP.
Segundo ela, estas foram as melhores experiénoiagativas ofertadas pela rede, ou seja,
aquelas que mais a ajudaram a refletir e a modificua pratica pedagogi¢&u aprendi muito
mais nos cursinhos que fiz de 30 horas na USP eméoio com a CENP, todo sabado e
domingo, eu estava la, era maravilhoso, eu apremdgito nesses cursinhos do que nos trés anos
de faculdade’” Sem questionar a qualidade desses cursos, €ibaliza que os cursos de curta
duracdo tendem a aproximar-se da pratica profigkiomue induz uma avaliacdo positiva, visto
gue eventos desta natureza discutem questbesagrat dia-a-dia, o que pode trazer uma
sensacdo de utilidade e de aprendizagem eficaz.ofamb oferecimento de cursos pelas
universidades possa ampliar o debate tedrico aacquestdes que permeiam a escola ou
provocar reflexdes sobre a pratica, trata-se desafgymativas pontuais, sem maior didlogo com
as escolas. Souza (2006) refuta os processoscdasde formagdo continua, como pequenos
cursos, seminarios, conferéncias, vivéncias e aiesl Segundo levantamento realizado pela
pesquisadora, tais estratégias formativas revelagaéo limitados sdo os impactos dessas
atividades na qualidade do ensino. Concordamos eomesquisadora que 0S processos
formativos precisam focar na escola e ndo nos gsofes, portanto, os conteldos das acbes
formativas devem partir das demandas das escolagoeselecionados por critérios que
desconsideram o contexto, como fazem os pesquesadas universidades e os assessores da
SEE/SP.

Como denuncia a diretora de escola, uma politicdodaacédo baseada no
acumulo de certificados associada a uma carreeapgogride de acordo com a quantidade de
cursos, pode levar a uma formagéo do tipo banadaigual o professor realiza a agdo formativa
se receber algo em troca. Segundo ela, os proésssao vislumbram as experiéncias formativas
como uma possibilidade de ampliacdo de conhecirme@qorofessor sempre argumenta quais
serdo os beneficio%vai contar para evolugéo, sdo quantos pontos, getdispensado da aula,
€ no meu horario de aula"Todavia, € justificavel esse comportamento dagewisto que,
historicamente, essa sempre foi a regra do jogofal2e os professores participam das acoes

formativas por varios motivos: aperfeicoamentotitegicdo, evolugao funcional, entre outros.
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A diretora de escola também n&o aprova o atualrpnog formativo “Bolsa-
mestrado”, pois, segundo ela, ndo consegue enxengdancas substanciais nos professores
participantes. Considera o investimento alto par@torno que tem observado na escola. Os
professores nao tém alterado significativamentepsatica pedagdgica e, ainda, denuncia que o
programa nao tem contribuido para mudancas nostpsopedagdgicos das escolas. Na verdade,
“o professor da rede esta aproveitando isso em fieioepréprio e ndo em beneficio na rede”
pois, geralmente, ao final do curso, o profesdérum pé, se exonera e vai a universidade”
Antes de recriminar os professores, precisamos m@engder os motivos que alimentam esse
processo migratério das escolas publicas paraiasraitades particulares. Os professores com
qualificacdo certificada tém buscado outros espands sdo mais bem remunerados ou possuem
melhores condicbes objetivas de trabalho. SeguradmnBn (2001), na modernidade liquida, os
projetos de longo prazo, a fé e o progresso estdbalidos. Esses elementos sdo fundamentais
para que as pessoas comprometam-se em projetoflopggam mudancas duradouras. A
descrenca, aliada ao individualismo, gerou um mewim que empurra as pessoas para a busca
de lugares melhores para se viver ou trabalharicaddo da construcdo de percursos que
modifiquem a realidade social de origem. A migrag@mpulséria na busca por um lugar melhor
€ uma caracteristica contemporanea, sendo queibdafdes provocadas pelos atuais meios de
transporte, também, contribuem para o processoatomgw. Exemplo de facil constatacdo é o
aumento do numero de imigrantes que procuram umba wiais digna nos paises ricos. Na
microesfera da educacdo escolar ndo é diferensgnabse que os professores ndo satisfeitos
tém buscado alternativas instantaneas como remdeaaescola, designacdo em funcdes
administrativas ou migrag&o para o0 ensino superior.

A pesquisadora, por sua vez, citou o programa “feicsaber”, que licitava
Cursos junto a instituicdes privadas durante adgesde Gabriel Chalita na SEE/SP. Segundo ela,
apesar dos contetudos dos cursos serem seleciopaldoSEE/SP, a qualidade do servigo era
bastante questionavel. Quando o oferecimento daale formacédo é disputado por licitacdo de
menor preco, ndo ha como visar a qualidade. Segelagdonenor preco significa pior qualidade.
Tanto que, algumas instituicdes privadas de quadidiividosa venceram algumas das licitagcdes.
Na sua visdo, o erro estd em usar a mesma a [ggstpie licita pontes e viadutos para licitar

formacéao de professores.
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Conforme discutimos no capitulo anterior, a paktifinal da década de 1990, a
CENP deixou de assumir, paulatinamente, a poldecdormacado continua de professores. Seus
guadros foram reduzidos e tornou-se uma entidastergedos programas formativos elaborados
por instituicbes externas. Tal modelo de gestdmxama-se dos modelos neoliberais de
gualidade total, nos quais o poder publico assupenas um papel reguladogegundo a
pesquisadora, desde a época da Rose Neubauer,/aPS&Rosta na importacdo de um modelo
empresarial para a gestdo da escola e da propniat&ea. Ela recorda que, na época, a secretéria
entregou a Faculdade de Economia, AdministracdoogrtaBilidade (FEA-USP) e ndo a
Faculdade de Educacéo (FE-USP) a elaboracédo deitsm de gestdo escolar que foi oferecido
aos diretores, vice-diretores e professores-coadtgrs. Trata-se de um forte indicio sobre a
concepcao de gestao que passou a vigorar.

Os depoimentos e as analises supracitadas sustentfirmacdo que existe
uma tradicdo de politica de formacéo “descontirde’professores, a qual toma contornos de
acordo com as pessoas que ocupam os cargos deimaotancia dentro do governo estadual e
da SEE/SP. A politica formativa parece nunca dal@pm a escola. Sempre com programas e
formadores exteriores a rede, onde as universidafigecem conteddos sem perguntar aos
professores e as escolas o que lhes é necesséarlongo da histéria, a universidade tornou-se
autoridade educacional, o que a legitima a proddisicursos sobre a escola, apesar de nem
sempre conhecé-la a fundo e n&o ser sua repreterifadavia, seus discursos séo referendados.
Souza Santos (2008) lembra-nos que a educaca@estotlerna e burguesa € uma instituicdo
social criada para legitimar a cultura de um grspaial (modelo econdmico, formas de explicar
0 mundo, costumes e habitos). A ciéncia moderna, lkase na argumentagéo e prova por meio
de métodos especificos, referenda uma determingulecacdo da realidade social. Sob essa
perspectiva, a universidade é o local onde se promcia, isto €, produtora dos conhecimentos
validos na sociedade contemporanea. Como locdineglo, ela assume a tarefa de formar
professores para o0 ensino da ciéncia moderna ecue rmétodos. Isto significa formar os
professores para serem disseminadores e legitiesmderuma determinada forma de conceber o
mundo. De certa forma, criou-se uma hierarquia a dependéncia entre escola e universidade.
Como os professores ndo sdo “produtores de conbetoiin sdo posicionados na condicdo de

receptores daquela que se intitula a “dona” dordalgéimo, a universidade. Talvez seja por isso
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gue os depoentes, com excecao do representanteaisdgerem a universidade como parceira
indispenséavel para realizar as a¢fes formativas.

O representante sindical considera que a politcBbanacdo continua da rede
estadual paulist& praticamente inexistente’As acées sdo muito precariasio é uma politica
de formacao’ pois“despreza os professores que ndo tém a jornadapgssa cumprir 0s trés
HTPCs semanais, ndo prevé que o projeto politiaagégico esteja no centro, ela ndo prevé
gue a gestdo democratica, que € um principio caastigna LDBEN, também deve permear a
politica de formacao” O sindicalista defende uma politica formativa ene quescola seja o
centro decisoério. De la deverdo partir as necedegl@ os questionamentos que motivem o
processo formativo. Ele defende que a formacéo fe@gin loco, na propria escola ou por
pessoas da propria escola. Relatou que a sub-4isgligatem que trabalha costuma valorizar os
saberes daqueles que estdo na prétndes aqui em Sao Miguel temos uma experiéncia muito
interessante, quando trabalhamos a formacao, sefpseamos trazer as pessoas que estdo no
proprio lugar, no sindicato nés temos essa expei#@n E com base nessa experiéncia que o
representante sindical considera n&o existir urfiigaoformativa na SEE/SP.

A pesquisadora compartilha dessa visdo. A SEE/Sétagos horérios coletivos
na escola como espacos para a formacao contimnantm-os um momento para socializacéo de
informes sobre os projetos da SEE/SP e das Diastade Ensino. A pouca ou nenhuma
importancia dada aos horérios coletivos foi ex@ressgundo ela, pelo movimento que o estado
de Sao Paulo encabecou para “melar” a lei que gasamma jornada mais digna aos
professores, ou seja, 0 governador José Serraleghcdes econdmicas, exerceu pressao politica
para barrar a legislacdo que garantiria 1/3 daapmando professor para atividades de
planejamento, formac&o e avaliacdo do processoaeimaf®. Isto demonstra que a SEE/SP
reforca a posicdo evidente de conceber o professono reprodutor de conceitos e
conhecimentos selecionados previamente pelos Orgé&osrais ofertados em programas
formatados. Além disso, ndo reconhece 0s horaoles$ivos como espaco para a formacao e para
organizacao dos projetos pedagogicos da escola.

Na perspectiva da pesquisadora, a SEE/SP ignona@téncia da coletividade
para a constru¢do de uma educacédo escolar deapeali@ixistem relatos de escolas que realizam

8 Ver reportagem “S&o Paulo agora diz que lei fdddmaeducacédo é inconstitucional” publicada na &ala S&o
Paulo de 09/10/2008
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projetos interessantissimos, mas nao socializamacoede devido ao receio de serem cerceadas
pela administracdo central e encontrarem barr@asas prosseguir com suas iniciativas. Vale a
pena mencionar que ndo ha ocasides especificagyidan pela SEE/SP para que os professores
socializem as experiéncias pedagogicas que forgmifisativas para o processo ensino-
aprendizagem. Observamos que, no sitio da SEE&Preportadas experiéncias pedagobgicas
gue coadunam ou, pelo menos, ndo colidem com apedes defendidas pelos dirigentes da
pasta. De acordo com a pesquisadora, existe umangzb para que sejam implementados
somente os projetos autorizados pelos 6rgdos entkafalta de investimentos em acles
coletivas permite-nos inferir que a SEE/SP predg@astar nas iniciativas individuais, isto é, com
0 professor buscando as acdes formativas paraobdepras contemporéaneos. Tal perspectiva
alinha-se com o discurso contemporaneo, no quabfegsor torna-se agenciador da sua prépria
formacéo, neste caso, para atender aos objetigssfinalidades que a SEE/SP impds para rede
estadual paulista.

Ja o sindicalista defende outra posicdo. Paraosleprofessores devem ser
concebidos como intelectuais organicos, na concededGramsci'como pessoa que produz
conhecimento, portanto reelabora sua prética e @idpz um conhecimento novo e reelabora
sua pratica e de maneira dialética ele se constrof postura de intelectual favorece a
compreensdo das escolas como espacos imersos &stdesl de poder e controle, nos quais 0s
saberes ensinados e aprendidos, a metodologiadad@ta praticas de linguagem, as relacdes
sociais estabelecidas e os valores veiculadosnséwiinentos efetivos na difusdo e aceitacao de
formas particulares de vida social” (MOREIRA, 20@1,13). Isso significa reconhecer que o
conhecimento ndo € produzido pela ciéncia que 8wilin neutra. Os conhecimentos sdo
produzidos nas relacdes de poder, de etnia, géraaa, entre outras marcacdes identitarias. De
acordo com Moreira (2001), a escola deve assumipasitionamento critico frente a realidade
social, isto significa formular projetos pedagoégiceoltados para os interesses dos grupos
subordinados que atende e refletir sob sua reapibidside e sua forma de atuacdo. Assim, é
preciso reconhecer o processo educativo como uenaiteentemente politico.

Os neoliberais apresentam-se como neutros parairsteggias de ensino e
praticas pedagodgicas universais, plenamente covegatiom o modelo econémico capitalista e
com os valores e as caracteristicas culturais dgmg dominantes. Por exemplo, o respaldo de

especialistas da universidade na proposta curri@ulao curso de formacdo a distédncia € um
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simbolo da neutralidade que pretende tornar legitomprocesso de unificacdo curricular e
formativa.

A pesquisadora também defende que o professor amatituir-se como um
ser pensante e criador de sua pratica pedagogiceo€lamos com nossos depoentes acerca de
uma politica voltada para a formacdo de intelestwaiticos, viabilizada através de diversas
praticas formativas. “A categoria ‘intelectual’ pete que se repense e se reestruture o trabalho
do professor, oferecendo a base tedrica para gse tesbalho ndo seja entendido como
meramente técnico, nem muito menos como limitadeegzucao de planejamento elaborado por
terceiros” (MOREIRA, 2001, p. 12). Segundo a pesagora, a padronizacdo de técnicas,
conteudos e meétodos ja atinge os docentes do erssiperior. As grandes corporacoes
educacionais contratam professores com base emtasr@eviamente elaboradas que deverdo
ser seguidas atentamente, realizando atividadésraldas por terceiros com seus alunos. Por
isso, defende que o problema j& comeca na formagdal: como um formador de professores
gue apenas executa podera estimular a formacam geafiessor pensante?

Moreira (2001) argumenta que o0 processo de tormarafessores intelectuais
transformadores é facilitado quando os professoues os formam também atuam como
intelectuais. “Os intelectuais orgéanicos, na copa@epde Gramsci, podem eliminar a lacuna que
distancia as instituicbes académicas das questOesalielades praticas da vida cotidiana”
(GIROUX e MCLAREN, 2001, p.127). Esses argumentesmitem questionar as politicas
formativas restritivas que valorizam somente osheoimentos e os saberes especificos da
profissdo e do componente curricular, ou ainda, ppmiiticas que se baseiam apenas nos
contetdos previstos numa proposta curricular.

De acordo com o sindicalista, uma politica de fadoa comeca com
professores estimuladd$endo uma profissdo respeitada com valorizacdoadc Para tanto, €
preciso comecar com uma coerente jornada de t@bBim outras palavras, ndo ha qualquer
possibilidade de formarmos professores intelectadigos ou transformadores na auséncia de
condicbes minimas. A pesquisadora corrobora afidmaue o professor ndo pode ficar o tempo
todo em sala de aula, ele precisa de tempo parantefivro, ir ao teatro, discutir com a
comunidade, participar do sindicato, entre outra&ncias exteriores a escola. Segundo a

proposta da APEOESP, o professor deve ser comratad dedicacdo exclusiva (40 horas



168

semanais) com um salario di§hoO sindicato reivindica que a jornada do professeja
distribuida da seguinte forma: 20 horas de trabplatagdgico com os estudantes, 10 horas em
formacédo continua, que pode ser ofertada por unvarsidade publica ou pela propria SEE/SP e
10 horas para organizacdo da pratica pedagogiaeaesiwéncias culturais, sociais ou académicas
como leitura, cinema, teatro, exposicoes etc. &Apds propor acdes formativas em ambientes
nao-escolares, o sindicalista reforca Gessa formacdo deve ter um pé na escola que € onde
estdo os fendbmenos de relacao”

Como se nota, o sindicalista ndo vislumbra o sacdsspoliticas formativas
pensadas e elaboradas centralmente. Segundo @lexiste a possibilidade de oferecer uma acéo
formativa igual para todos dentro de uma perspeatiemocratica: ndo da para faZdois
hamburgueres, alface, queijo e molho especmlfa todo o estado de Sao Pat@menino no
pontal do Paranapanema que abandona a escola porgugabalhar na lavoura de laranja por
mais que ele também seja oprimido é diferente denoque sai 11 horas da noite da escola e vai
comercializar entorpecente nas vielas e nas pesigede Sao Paula” Ambos estdo numa
situacdo de risco social, mas sdo completameregeedies, diante das caracteristicas daquilo que
0os expde. Dessa forma, o sindicalista enxerga qeprofessores possuem necessidades
formativas bem diferentes, de acordo com a comdeida@e a escola atende. Enfim, afirma que,
apesar da precariedade, a SEE/SP ndncémpetente, ela tem muito nitido o que ela quer”
Recentemente, elé®ram colando os professores na escola com a ipalile remuneracéo por
desempenho, usando o instrumento de Skinner ddgjifth@’, d4 o queijinho e o cara saliva”

Na sua visdo, algumas acdes implementadas dengtéenaconsciéncia do que se esta fazendo:
1) a retirada do poder do Conselho de Escola dagere avaliar o professor-coordenador,
transferindo essa decisao para o diretor com afué&hr supervisor, ou seja, uma pessoa
sustentada politicamente para fazer os embates; @loposta curricular e os cadernos do
professor no formato de “cartilhas”; 3) as avales;@xternas associadas as cartilhas e a
remuneracdo do professor. Em outras palavras, dSFEEEM um projeto de sociedade e de

educacao muito bem estabelecido, no tm&brmacéo é pa de cal’

8 Hoje a categoria reivindica o piso calculado pRIEESE (Departamento Intersindical de Estatistidasgidos
Socioecondmicos)
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5.5. Curso “A rede aprende com a rede”

Segundo integrantes da SEE/SP, a pasta criou o tAreede aprende com a
rede” no formato a distancia, com a utilizacdo degamentas tecnoldgicas, sustentada pela
necessidade de atender ao maior nimero possiy@btEssores em um prazo determinado. A
solucdo encontrada consistiu em um curso por meiovideoaulas e foruns. No formato
streaming foram criadas as videoaulas com os autores daogt@ gravadas e disponibilizadas
numa ferramenta da internet, pela qual os profesgmuderam acessar os conteudos durante um
determinado periodo, sempre fora do horario dealinab Durante o curso, os participantes
assistiam uma videoaula e podiam, durante 15 diasar comentéarios para os foruns mediados
pelos PCOPS. Ao todo, o curso contou com quatro videoaulasna avaliacdo final composta
por questdes a respeito do conteudo desenvolvids.pdlavras do assessor A:Videoaula foi
uma alternativa, para possibilitar o acesso direims préprios autores dos materiais de apoio e
da proposta curricular de maneira diferente, nacréa, falando um pouco sobre essa proposta,
dando exemplos, trazendo referenciais, imagens, sogque € uma grande diferenca quanto aos
textos lidos”.

Segundo assessor 2, o férum virtual foi um espagtirthdo para o professor
discutir, tirar davidas, enviar experiéncias ouefaeriticas, mediado pelo PCOP pertencente a
Diretoria de Ensino da regido. ConcomitantemensePEOPs discutiram com o0s autores da
proposta, por meio de videoconferéncias e forunlusko, ou seja, 0os autores da proposta e a
CENP discutiram os conteudos do curso com os PC§des por sua vez, discutiram o0s
conteudos do curso com os professores.

Se por um lado, as videoaulas permitiram o acegsoal direto com o0s
elaboradores da proposta curricular, por outro,lta@olitica restringiu o contato direto entre os
professores da rede. Interpretando a utilizacaBala na formacdo docente, Brzezinski (2008)
avalia que, contrariando o desejado, a modalidaaleyez de um procedimento complementar,
transformou-se em substitutivo. Se o propositodeseutir melhor os materiais curriculares com
os professores da rede, por que ndo foi empregatfa estratégia? Afinal, mesmo que a
tecnologia da EaD “democratize” 0 acesso, a sidteangtilizada limitou a interatividade entre

0s participantes do curso. Talvez a intencdo fessgr justamente a interacdo. O assessor

% professor Coordenador da Oficina Pedagégica.
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assume que as politicas educacionais recentes fé&tado a CENP dos professores da rede
estadual:“Em funcéo destas politicas de governo, de certoomads estamos um pouco
distantes dos professores. Antes, vocé tinha uresaamais proximo ao professor, agora nao,
estda um pouco mais distante, ndo pode tirar o psEie da sala de aula para a formacao
continuada, os cursos séo fora do horério de sefvic¢

A diretora de escola ndo concorda com a formacgaoprdéessores via
videoaulas, pois ndo permite que o professor emreontato com a pratica professor precisa
arregacar a manga e tem que participar, o profesdando uma técnica diferente com tal
conteudo e ele fazendo porque s6 assim ele teffanga para fazer com seus alunogipesar
das inovacdes tecnoldgicas, os mecanismos de gaterdartual ainda ndo conseguem produzir
situacBes semelhantes ao contato real. Tambémstelar@za que nas politicas educacionais de
cunho tecnicista, como esta que vem sendo desenbadantende que a comunicacdo e a
interacdo entre os professores da rede seja desaeiee Pelo contrario, 0s tecnicistas preferem o
isolamento, estratégia frequentemente utilizada quegm deseja o controle total das acoes.
Entretanto, o tecnicismo educacional ndo pode ®efafree controlar as caracteristicas, cada dia
mais evidentes, dos fenbmenos contemporéneos carooniplexidade, incerteza, instabilidade,
singularidade e conflito de valores” (GIMENO SACRISN e PEREZ GOMEZ, 1998, p. 360).

De certa forma, observamos que a SEE/SP reverlgisgurso hegemonico de
gue, na atualidade, a melhor alternativa para piapformacédo continua aos professores € a
EaD. Em outras palavras, depois que se criaramntaisanismos, a propria secretaria fez
proliferar a visdo de que encontrar-se presencigkne indtil, caro e improdutivo. A formacéo a
distancia, nesse formato, apresenta-se mais baradicapital do que aos professores. Do ponto
de vista econdmico, a formacao a distancia gerawmento da produtividade, via aumento do
capital constante (uso da tecnologia) com redugdccapital variavel (recursos humanos),
conforme salientado por Marx (1983). Sob a logiealiberal, a “mais valia” gerada na formacao
pode ser desviada para o investimento em outragesetmuitas vezes, jA ocupados pela
iniciativa privada, como por exemplo, a terceiréaacle servicos como merenda e limpeza.

Ha divergéncias quanto a responsabilidade pelsd@®cie oferecimento de um
curso de formacdo a distancia. Segundo o assessooRcao pelo formato via web foi uma
orientacdo e uma decisédo politica da equipe qavasta gestdo da Secretaria. Argumentou-se

gue Maria Helena, ex-secretaria, e a Maria Inés, Bssessora de curriculo do gabinete da
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secretaria, sdo pessoas com larga experiéncia@a&dm programas de formacéo a distancia e
influenciaram decisivamente. Outro fator decisiood opcdo politico-administrativa de evitar
gue o professor deixasse a sala de aula paraipartite acdes formativas. De acordo com o
assessor, a formacao fora do horario de trabakhama reivindicacdo antiga dos diretores da
rede estadual. Contrariando seu colega, 0 asséssfirmou que a Op¢ao por um curso a
distancia foi uma decisdo conjunta entre a CENP galwnete da secretaria, cuja equipe de
curriculo fez a mediacdo entre as intengcfes ofi@ans experiéncias de formacdo da CENP.
Portanto, segundo ele, o dialogo acontece o teogm ta proposta vinha de um lado, rebatia
do outro, ia, voltava, sempre verificando quaismeras possibilidades reais, mas, as vezes, a
gente levava esta ideia e ndo era possivel opematica-la. Entdo, volta, volta para a prancha,
redesenha, vai, volta, vai, volta© assessor reconhece que 0 curso em questao ge@u
disputa politica entre as ideias da CENP, do g&bieeas possibilidades de operacionalizacao.
Apesar de um dos assessores defender uma copgéicipla CENP na deciséo pelo formato do
curso, avaliamos que € pouco provavel esta pseeihoctatizacdo decisoria. Até porque, com o
esfacelamento da CENP desde a ultima década, réio @ equipe nela alocada tomar ciéncia
das “novas” politicas educacionais pelos meios afeunicacdo de maséaComo vimos no
capitulo anterior, a CENP deixou de ser um orgapgsitivo ha algum tempo.

Além disso, a diretora de escola confirma a infaq@oade que a politica atual é
oferecer a formacao sempre fora do horario de ltrabAgora,“vem tudo na forma de convite,
fora do horario de trabalho’ O problema é quése € um convite fora de aula, ninguém faz”
porque é preciso lembrar gtegrande maioria da rede € mulher, é casada, téhofleva filho
no médico, tem a casa para cuidar, o0 marido... cefaovai a tarde [na capacitacdo] se ela da
aula de manha? E tem todos esses afazeres e aehé& mual remunerada pela manha que ela
passa aqui [na escola]” Posicionando-nos sobre o assunto, apontamos essiéade do
professor possuir uma jornada que contemple umgachoraria destinada a formacédo em
servico, visto que compreendemos que a formacatinc@né obrigacdo do poder publico.
Tomando como referéncia as recentes politicas ogediicas, inversamente ao proposto, a
SEE/SP parece entender que a formacao permanebtéggacdo do individuo, sendo funcéo do
poder publico apenas fiscalizar por meio de avddagxternas.

°1 Destacamos que no dia da entrevista com um dessases, 0 secretario Paulo Renato lancava o prgeEscola
de Formacdo de Professores. Quando indagado sadseuato, 0 assessor informou que sabia apenas foqu
publicado nos jornais e na internet.
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Segundo o assessor, 0 curso almejou ndo apenaslisoussao tedrica dos
fundamentos das propostas curriculares. Buscouicéapl qual era a concepcdo que as
fundamentava, como cada componente distribuiu psemmentos ao longo do percurso escolar,
como tais propostas refletiriam na dinamica da dalaula, quais metodologias que subsidiariam
o trabalho do professor nessa perspectiva. Alésodsegundo 0 assessor, 0 Curso serviu como
um diagndéstico para identificar as principais difitades da rede e suas origens, como por
exemplo, se as dificuldades foram geradas peladadei do documento curricular ou por seus
conteddos serem incompativeis com a sala de aulalafproferida pelo assessor denota que a
elaboracdo da proposta curricular ocorreu de focerdral e totalitaria. Se o curso “A rede
aprende com a rede” previa o diagnostico das difaxles dos professores, tudo leva a crer que a
SEE/SP néo considerou as caracteristicas da retkiakpara produzir o documento, bem como,
ndo houve contribuicdo dos professores a partididaussdo de uma versdo preliminar da
proposta. Quanto aos objetivos do curso, o assefisnia que na equipe de Educacao Fikica
consensual a intencdo de desvelar o que seriaralxtog a partir de habilidades e competéncias,
promovendo o entendimento da concepcao de aredutmgao Fisica apresentada na proposta,
visando dar os primeiros passos na tentativa dareser o professor do que esta sendo posto,
apresentado.

Para alem do discurso floreado, a intencdo do cuesdato, foi explicar aos
professores uma proposta curricular elaborada mslpscialistas da universidade, tanto que, na
versao 2009 do curso, foram utilizadas as mesmdsoaulas, isto €, a ideia é reforcar a
implementacdo do documento curricular. Retomandgadavras da professora depoente, a
SEE/SP entende que os professores ndao possuenoumagdo suficiente para ler, compreender
e executar a proposta curricular e as situacoegichd expressas nos “Cadernos do professor”,
por isso, a necessidade de um curso especifico epqiicar o documento. Ainda mais, é
extremamente contraditorio afirmar que curso é umsanismo de diagnosticar, principalmente,
guando se seleciona um formato em que a intera¢@utada e os 6rgdos centrais colocam-se
distantes da rede. Reforca-se aqui que a SEE/SRrshs os propositos de suas politicas
educacionais, todavia, constata-se que, de fatanedeia a verdadeira intencdo, que seria
emplacar a proposta curricular a qualquer cusfelitmente, o engodo parece ser uma pratica
recorrente da secretaria estadual. Observa-sesisténcias nas falas dos assessores da SEE/SP,

0S argumentos apresentados ndo sustentam asgsoéiticcurso, o que demonstra que nao existe



173

interesse da administracdo em explicitar a popalacdos professores, o projeto educativo que
esta em jogo.

A diretora de escola confirmou que a intencao dealA rede aprende com a
rede” foi explicar a proposta curricular. A paudios relatos dos participantes, afirmou que os
conteudos foranibem a sintese dos caderngs‘eles acharam muito repetitivo em relacao a
apostila”. Os professores tinham outras expectatit@slando eles se inscreveram no curso,
eles acharam que seria um curso diferente com ngvapostas. E foi um curso como as
capacitacdes da DE"Além da repeticdo dos conteudos, que estdo natilappconstata-se que
houve uma decepcdo quanto a qualidade do cursmtéddse que a comparacdo do curso as
capacitacfes da DE tem um carater pejorativo, gt € notdria a decepcgdo dos professores,
coordenadores e diretores acerca das acdes foasaterecidas pelas Diretorias de Ensino.

Um curso a distancia com base em videoaulas ed@omporta uma formagéo
de natureza centralizadora, pois séo infimas asilplidades de interagdo e interferéncia dos
participantes. Assim formatados, os cursos a digtdparecem pertencer a um movimento
hegemdnico contemporaneo de desqualificacdo dgesumeial como contexto de interacdo. A
diretora de escola concorda com as facilidades wme curso a distancian-line pode
proporcionar, contudo, critica a postura de coahter do professor em acdes formativas dessa
natureza“E mais pratico on-line? é mais pratico. Mas o ps$or também s6 assiste e nio vai
para o concreto fazer, ele tem que fazer, partiGigé exercitando, ele vai poder estar seguro
para conseguir fazer diferenteConcordamos com o posicionamento da diretorandateos
gue o professor deve ser protagonista do seu p@desmativo, ou seja, 0s encontros de
formacdo podem proporcionar a apresentacdo dasgwdiedagogicas pelos professores para
andlise de seus pares, leitura e discussdo dededei ensino, ocasido para rever, atualizar e
aprofundar conteudos, entre outras possibilidadesfayorecam analises e novas interpretacées
do processo educativo, funcdes da escola, contelelessino etc. Porém, que ndo se confunda
esta perspectiva com aquela que responsabilizaidadimente o professor pela sua prépria
formacéo.

Os argumentos a favor de cursos a distancia, eal, gstdo de acordo com a
ideologia neoliberal. “Sé depende da sua iniciagivda sua disciplina”, “vocé deve ser o gerente
de seu tempo de estudo”, “Outros profissionaisrfieesdo professores preparam 0s materiais e

0s conteudos e deixam mastigados aos alunos”. Hgesrsos, proferidos pelos defensores
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dessa modalidade de ensino, indicam um processoddedualizacdo, em que cada pessoa é
responsabilizada pela propria formacao. O cursiiheacédo a distancia “A rede aprende com a
rede”, oferecido pela SEE/SP, apresenta indicioe garroboram com o processo de
simplificacdo e mercantilizagdo da formacgéo deqgasibres.

Documentos do Banco Mundial, desde a década de, Hfithtam para a
necessidade imperativa de oferecimento de cursepedeicoamento para garantir a formacéao
de professores capazes de formar pessoas que possgiuir para a “nova” economia. Apés a
exigéncia e a regulamentacao do aperfeicoamentisgiomal dos professores(BRASIL, 2006), o
Banco Mundial aparece como importante financiadorptbjetos de formacdo a distancia. A
consonancia com os projetos do referido banco gaforossas denuncias que o aparato
tecnoldgico, da forma como esté sendo utilizadep@a-se aos interesses do mercado.

Sob os argumentos de atender aos trabalhadoresdqugossuem tempo para
continuar os estudos, a educacdo a distancianeygitse no cenario formativo atual. Segundo
Gatti (2008), a partir desses argumentos, a edaGagdéstancia tornou-se uma modalidade muito
valorizada em funcdo da velocidade e flexibilidaB&istem davidas sobre a qualidade do
processo formativo realizado nesses moldes, targaayoverno feder&| por meio de portarias
e decretos, tem regulamentado sua oferta, primograke, quando as iniciativas provém das
instituicdes privadas ao nivel de graduacéo e padugcadato sensyGATTI, 2008). Contudo,

a autora destaca que essa tem sido a principalliciadia escolhida nas esferas federal, estaduais
e municipai®®. Em sua opini&o, os governos deveriam investis segamentos na ampliacdo de
vagas nos cursos regulares em instituicées pupbcamvés de comprar pacotes de formacéo a
distancia oferecidos pela iniciativa privada.

Silva Junior (2003) radicaliza e afirma que a fogawa distancia, geralmente,
apresenta-se como uma préatica instrucional, medipela “barato e acessivel sistema
tecnologico” com foco na cognicdo, geralmente,esuatla por aportes tedricos do “aprender a
aprender” e da “Pedagogia das competéncias”. Essgexto sugere um horizonte de
possibilidades orientado pela racionalidade meilcant seja, tal modelo formativo € ideal para

tornar-se um produto vendavel sob a logica nedlbdde fato, o sujeito € colocado numa

92 Por meio da portaria MEC n. 4.631 de 2004; doetean. 5.773, de 9 de maio de 2006; e das portstEs n.1 e
2, ambas de 10 de janeiro de 2007 (GATTI, 2008).

9 Confirma-se a afirmativa de Gatti (2008) no Cethis&Ensino Superior(2009) realizado pelo MEC/INE®gnal
verifica-se a expansao desenfreada de cursos de&allima década.
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posicdo passiva, em plano secundario, sem a paisie de entrar em conflito, contestar,

contradizer ou tensionar, além de distante dad@&addi social.
5.6. A quem cabe a responsabilidade pela formacao?

Presenciamos um discurso contemporaneo hegemonieo aponta para
responsabilizacdo dos individuos pelos problemasodeedade. Tal discurso, que coaduna com
os ideais neoliberais, responsabiliza o individueseamoteia uma parcela importante de
responsabilidade da sociedade civil e do poderiguitiPelas representacdes postas em circulacao
no presente estudo, observamos que a responsgddipadividual parece estar incorporada por
alguns sujeitos, inclusive, quanto a formacao ahiel continua de professores. A professora
afirma que os docentes pararam de estudar e ss@roblemas para o trabalho pedagdégico na
escola.“Tem um grande equivoco do professor, que se lianit@jue ele aprendeu e nada mais,
guer dizer, o campo ficou fechado, eles ndo coreagabrir um leque de coisas, de atividades,
meu... parou no tempo naquilo que a faculdade enseacabou”.Ela considera que, no caso
especifico de Educacao Fisica, esta questdo éag@santeuma boa parte parou no tempo e
nao se especializou, ndo fez mais nada a nao truwdade e acredita que a aula de Educacéao
Fisica é volei, basquetebol, handebol e futebBbr isso, defende que os problemas de pratica
pedagdgica se resolvefbom a mudanca de atitude do profissional, vocéepter o caderno e
continuar soltando a bola. Vocé tem que correr sttlé formacéo, de estudar por conta de fazer
outras coisas. Constata-se que, no seu julgamento, os profesgaoeendo desenvolvem praticas
pedagogicas adequadas na atualidade sédo aquelesogp@ssado, ndo “correram” atras da sua
formacao.

Idéntica nogcdo € apresentada pelo representantmptansa. Segundo ele, a
formacédo devédemandar certo esforco do professoijois é a mesma demanda de uma pessoa
gue trabalha em uma empresa privadaag fazer um MBA, [essa pessoa] vai ter que estuda
fora do horario, vai buscar um monte de coisa] {zai ter sacrificio como qualquer profissional
gue queira fazer uma formacéo diferente, queira@mnorar”. Todavia, ao ler o depoimento do
sindicalista, considerou razoavel a proposta queofessor tenha uma parte da carga horaria
contratada destinada a formacao.

Para a diretora de escola, se o poder publicogeglia sua responsabilidade

na formacao, é o proprio professor que deveraltaz&® Estado tem responsabilidade, o Estado
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ndo esta dando, eu tenho que correr att&S&gundo ela, o professor deve ter o compromigso d
se atualizar para atender as demandas de seus:dlHncou professor|...] esse é o conteludo
desse ano que eu elegi, eu tenho que ensinar, @yuyseeciso fazer para ensinar, eu preciso
estudar mais, eu preciso trocar experiéncias comnogucolegas, eu preciso fazer um mestrado.
Como é que vocé nao é responsavel pela sua formadaadual? vocé precisa se aprimorar o
tempo todo.

O posicionamento da diretora evidencia a repres@otala transferéncia de
responsabilidade do poder publico para o indivighais, se o Estado ndo oferece € obrigacdo do
individuo “correr atras” da formacéo. Contudo, cadizendo-se, chega a afirnfab que agora,
ele cobra resultado, se o Estado cobra resultadd&stado tem que oferecer capacitacéo”.
Estranhamos o posicionamento da diretora de egmaknessa légica, o Estado somente possui
a obrigacdo de oferecer um programa de formacatincanpara os professores, se forem
exigidos resultados. Caso contrério, o poder palghode eximir-se de sua responsabilidade e
joga-la, totalmente, sobre os ombros dos professore

O representante da imprensa também defendeu aéreisst de acdes
compensatorias de outras entidades sociais parangups lacunas nas politicas de formacéao
continua. Se a formacéo oferecida pela SEE/SP maida qualidade, segundo ele, o sindicato
poderia oferecer acfes formativas aos professdkesAPEOESP, como entidade social
democratica, € formada por grupos divergentes gugganizam de acordo com suas convicgdes
politicas. Muitas vezes, seus representantes apaese posicionamentos antagdnicos e
contraditérios. Ha pessoas que dizem que o simditg € lugar para ter formacao, entretanto, o
representante sindical analisa que os principaipay da entidade defendem o sindicato como
um importante espaco formativo. Porém, observa ajegndicato“tem um recorte sobre as
condi¢cdes econdmicagia categoria profissional e suas relacbes no mdodwabalho. Logo,
nas suas palavras, o sindicdfmpde me chamar de dinossaurodeve ter acdes formativas que
esclarecam o professorado sobre as bases da eeopalitica e ndo um papel compensatério da
aligeirada politica formativa.

Segundo a pesquisadora, o sindicato ndo deve tpapel formativo de
substituir o que as universidades nédo fizeram. ridlicato tem o papel de conscientizar a
categoria acerca do papel politico, pois ela ddssmn qualquer avango nos direitos trabalhistas

ou conquista de aumento salarial sem pressdo aindlambém, deve ter uma funcéo
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agregadora, mesmo que os neoliberais tentem ddgrfubds, afirmando que sdo entidades
corporativistas. O sindicalista lamenta que o sawdi ndo venha conseguindo atingir seu
objetivo, pois quando vai as escolas para esclamsceumos da atual politica, o professor tem
uma posturdfarinha pouca, meu pirdo primeira” Tal postura, segundo ele, € influéncia do
modelo econdmico neoliberal.

De qualquer forma, o representante sindical fez wanalise sobre esse
movimento de corrida pela formacédo. Na sua visBogar o professor a correr atras da formacao
“é a tipica frase do capitalismo”O discurso dos neoliberais € que a sociedadenmesiando e
vocé é ‘Self made mdn ou seja, faca-se por si mesmo. A responsabdizagdividual lanca a
“incompeténcia” do professor como principal suspertlo fracasso escolar nas redes de ensino,
escondendo os reais problemas. Até porque competéma@atual momento historico significa ser
competente para se adaptar a “nova” ordem econGmicalial, 0 neoliberalismo. Vale a pena
relembrar que a individualizacdo, como discutida paginas precedentes, apresenta-se como
uma forte caracteristica da sociedade pos-modemnealiberal contemporanea.

Bauman (2001) destaca como caracteristica da pdsmmdade a
transformacéo do cidaddo em consumidor, isto @raferéncia dos deveres modernos do poder
publico para a responsabilidade do individuo; ®®0,} se valorizam caracteristicas como o
empreendedorismo, em outras palavras, a capacadaosseguir com as préprias pernas.
Como viver em sociedade a partir de escolhas iddais? E possivel selecionar individualmente
0 modo de viver coletivamente? O autor nos indisa @s “novos tempos” tém promovido um
esvaziamento do campo politico e do espaco pukdssim como, do dialogo e da negociacéo
entre diferentes grupos sociais, lembrando quélogl e a democracia sdo acbes encarecedoras
sob a Otica da produtividade e da competitividd@ertanto, a responsabilizagdo individual,
constatada nos posicionamentos dos entrevistagiofén estd presente em outros setores da
sociedade, como por exemplo, nos discursos queaapgrara a responsabilizacédo individual do
meio ambiente (cada um deve fazer a sua partesphrar o planeta), e da salde (é necessario
alimentar-se de forma balanceada e praticar atlesléisicas para ter uma vida saudavel e assim,
nao onerar o sistema com despesas médicas e garpradutividade).

Torres Santomeé (2003) analisa que o individualisp@esenta-se como valor
central nas politicas educacionais modernas. Rangbo, no campo formativo, o autor aponta a

abundante producdo de livros e de cursos destinadmmalizagdo pessoal e ao cultivo da
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individualidade. Valorizam-se exacerbadamente ascudsos amparados em conceitos de
autoajuda, autoestimulo e superacdo, estes, powezijasao associados a estratégias para
sobreviver e triunfar individualmente. Vale destagae o ex-secretario da educacdo Gabiriel
Chalita, ao seu modo, defendia uma Pedagogia dedjada®*.

O sindicalista afirma quéo poder publico deve prever uma formacdo em
servico”. O artigo 67 da LDBEN 9.394/96 garante como direibcente, o “aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciantenqtteriédico remunerado para este fim”.
Contudo, o sindicalista alerta que setores soci@iso a educacao e a saude ndo sao prioridades
do poder publico numa sociedade neoliberal. NoiBiat se verifica quando cerca de 80% dos
estudantes de cursos de Licenciatura estdo aloeadadsstituicdes particulares noturfrasas
guais tém apresentado indices de qualidade duvddus® avaliacbes externas promovidas pelo
MEC. Sera que formar bons professores é uma paideidrasileira? Observa-se, na atualidade,
gue o perfil predominante é o “trabalhador-estuelar8do os trabalhadores de média e baixa
renda que se tornam professores e, por pertencéresiasse trabalhadora, tém sido
responsabilizados, exclusivamente, pelo fracassoola&as enquanto 0s governantes,
representantes da elite brasileira, esquivam-s®uahpromisso com a populacao.

Incrivelmente, as corporagcfes educacionais que a@ornos professores e
lucram de forma exacerbada com a mercantilizagdccdsos superiores, ficam ilesas frente ao
colapso deflagrado na Educagdo Bésica. O repredgentsindical denuncia a falta de
responsabilizacdo das instituicbes formadoras erteicacao transformada em mercadoria que
autoriza ou ndo o ingresso das pessoas no mundoaldalho: “Sou diretor de escola na
prefeitura de Sdo Paulo e fui fazer Pedagogia deplai sétima tentativa e numa faculdade que
reconheco para vocé de regular para ruim. Aquetasiidades de complementacédo pedagdgica
gue o nivel das discussfes estava abaixo da d&gwsssdical, mas 0s cursos noturnos em Sao
Paulo tém essa caracteristica, eles propdem issa ypacé, que vocé tenha algum conhecimento,
gue tenha a chancela do certificado para vocé paabalhar]”.

Como vivemos um momento histérico de transferédeiaesponsabilidades, a
SEE/SP tem empregado discursos que desqualificapradessores, culpando-os pelos maus
resultados nas avaliacdes externas e isentam o patéco e as instituicdes formadoras. De

% CHALITA, Gabriel. Pedagogia do Amor: a contribuicde histérias universais para a formagéo de \@ldas
novas geragdes. Sdo Paulo: Editora Gente, 2003.
% Ver estatisticas no sitio oficial do Ministério Bducac&do — http://www.mec.gov.br
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acordo com Paulo Renato SouZktuitos professores propagam em sala de aula unsdwi
pouco objetiva e ideolégica do mundo. Alguns namidam sequer o basico das matérias e
outros, ainda que saibam o0 necesséario, ignoram émitas para passar 0 conhecimento
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adiante™”. O sindicalista lembra-nos que as politicas att@slenam o profissional da educacao

que ja foi punido anteriormentéO trabalhador foi 14, pagou para estudar a noitaima
formacéo precéria, é verdade, fez luta com aquelder se submeteu, esteve OFA, passou ho
concurso, rachou, hoje ele é desvalorizado, podjaem que ele ndo tem um bom trabalh®”
“considerado” bom trabalho € associado a prodwtedindividual, ou seja, o professor so
merece uma remuneracao digna, caso apresentedsufiados em avaliagdes externas. Baseado
em argumentos como esse 0 atual secretario bugitienbr a meritocracia como valor universal.
“Ja é consenso entre especialistas do mundo todo apmentos concedidos a uma categoria
inteira, desprezando as diferencas de desempentre es profissionais, ndo tém impacto
relevante no ensino. O que faz diferenca, isso &iecgnseguir premiar os que se saem melhor
em sala de aula. A isonomia € uma bandeira velAi@davia, ndo se questiona se as condicdes
de trabalho e formacédo sdo adequadas para todogxeecao, realizarem um bom trabalho?

Do ponto de vista concreto, a SEE/SP responsalphafessores, professores-
coordenadores, diretores e PCOPs pelos insucessospaliticas educacionais. Estes s&o
chamados para atender os resultados colocados e@tas e sdo penalizados, caso estas nao
sejam atingidas. As penalizacdes, geralmente rematdm@s, incluem o ndo recebimento do
“bdnus” anual e a ndo progressio na carreira. Biymdgdentificar aqui certa contradic&o, pois,
dado que SEE/SP centraliza todas as decisdes solpelitica educacional, definindo e
determinando o que e como deve ser ensinado eadwalndo poderia responsabilizar os
servidores que, em momento algum, participaram d#assdes que delineiam as condi¢des
objetivas do trabalho pedagdgico. Efetivamente E&/SP impde a politica educacional sem
consultar a rede sob justificativa de que, diamtesels tamanho, néo existe outra alternativa. E
com a chancela da grande midia e do aparato pablici a SEE/SP exime-se da
responsabilidade pelos efeitos daquilo que ela raegstou e culpabiliza os individuos quando
0s resultados n&o s&o os esperados. A individgalizeulpabiliza o outro (parceiro de trabalho)

e desvia o foco dos reais problemas que cercaracaedo escolar.

% Entrevista do Secretario Estadual de Educacdoqutigdo 2136 da revista Veja em 28/10/2009
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Vivemos um ciclo problemético na rede publica esshdO poder publico, as
universidades e os professores eximem-se de spmEabilidades e acusam uns aos outros pelo
fracasso escolar. Os professores ndo séo ouvidosorsultados. A universidade publica critica
impetuosamente a politica de formacdo continuardiegsores, por sua vez, ndo assume uma
postura colaborativa no processo formativo juntcedss publicas de ensino. O poder publico, ao
invés de fazer uma autocritica e ampliar os inwesitos na formacdo de professores, prefere,
com apoio de setores conservadores da midia @mgutistpabilizar os professores, a partir do
discurso da incompeténcia, pelo fracasso escolafobna ciclica, os professores, por sua vez,
encontram-se encurralados, desestimulados pelareat® culpabilizacdo pelos resultados dos
alunos e pela constante desqualificacdo que aa@egnfrenta. Nao encontram forcas nem
meios para analisar criticamente o contexto em ajuam, trocar experiéncias e criar uma
possibilidade de formac&o compartilhada entre pares

Todo este ciclo, segundo o representante sinditaly gerado uma
desvalorizacdo social da profissdo que impactdatimente na qualidade do processo educativo.
Ele afirma quénos temos um problema que a categoria como um &siéd muito cansada o
“cansaco” denunciado pelo sindicalista, talvez,spogistificar o comportamento de alguns
professores, verificado pela diretora de escolarofessor, ele ndo pode desistir de ensinar, ndo
pode, e € isso que eu vejo, como ele justificaégoi@utro que ndo estuda, que € o pai que nao
acompanha, o estado que ndo tira a progressaofi@e estabilizado, entdo ndo busca saida,
ele ndo busca saida, isso gera insatisfacdo, str@sandono de cargo, exonerag¢do, cumprir
estritamente 0 necessario e que se dar@"abandono do compromisso por uma parcela dos
professores pode estar associado ao fato deleltealsandonado pela sociedade para resolver os
problemas reais da educacao escolar.

O sindicalista defende que o proprio sindicato igeerever sua postura. Apesar
dos ataques feitos a qualificacdo da categoriedédarque o sindicato ndo pode ficar com essa
conduta que professor é coitadinho, essa conduteén&a minha visdo, adequada, o professor é
um profissional com limites, com possibilidadesygito do seu tempoOu seja, o professor é
fruto das relacdes sociais que se realizam na mpo@neidade. Todavia, o sindicalista afirma
gue estamos vivendo um momento conservador e cestedo sindicato deve se posicionar,

continuar resistindo, continuar denunciando e pnopotras formas de conquistar a consciéncia
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dos estudantes, dos familiares dos estudantes st @a escola”,para desconstruir essa
“lenga-lengd que é o discurso conservador-neoliberal.

Também constatamos que a responsabilizacdo individela formacdo é
acompanhada por outro discurso: o da atualizacstaite. Devido a velocidade com que a
informacdo e o conhecimento circulam, o discursm@minante € que os professores precisam
se atualizar constantemente. A pressdo para gqueEss®as atualizem-se esta incorporada a
dindmica social. A diretora de escola comenta sebus incentivos para que os professores se
atualizem:“eu ndo sei como motivar esse professor para cuidarsua propria formacdo em
beneficio dos alunos e em beneficio da sua aute@stomo profissional’ Além das pressodes
exercidas para que as pessoas estejam em constamlezacdo, tal fendbmeno cria uma
normatizacéo, e aquele que foge da norma e natuabza é estereotipado como resistente,
ultrapassado e conservador. Assim, elaborou-serepnasentacao (fixacdo de normas) de como
deve ser um professor na atualidade, que afasteskegitima o diferente. Uma vez que o
professor desejado pelas politicas neoliberaisiativay, dinamico, atualizado e prestativo,
gualquer um que se distancie do formato, passa eegelido e transformado em retrogrado,
despreparado, incompetente. Este discurso, queobiqa na contemporaneidade, é claramente
identificado no posicionamento da diretora de esctd professor da rede publica é o
profissional mais resistente que eu ja vi na minitla. Resistente em mudar, em se conhecer, em
se perceber em buscar saidas para as suas difidaklam ensinar. Ele ndo se revé, ele acha que
€ sempre 0 outro, que é sempre 0 sistema, que gres@nprogressao, que € sempre o aluno, é
sempre o outro, ele esta correto sempre, com esstna, ele deixa de aprender, ele deixa de
acrescentar, ele deixa de ter um olhar para tudo”.

O discurso da atualizacdo constante esta asso@adwercantilizacdo da
formacéo. Verifica-se que o mercado formativo etreese em franca expanséo de cursos e de
diversificacdo de produtos. Para exemplificar, oles@os as universidades particulares que
oferecem a “venda casada’ da graduacdo com a pdsapdo na capital paulista Na
atualidade, constatamos com espanto, o fendmenpata®as ingressarem na pés-graduacao,
antes mesmo de ingressar no mundo do trabalho.nBsoseria uma contradicdo? Gracgas a
pulverizagcdo de discursos em prol de uma constetessidade de aprendizagem e atualizacao,

o mercado formativo perpetua uma oferta incessintdientes para a vida toda.

*Ver no sitio da UNINOVE o regulamento do que elesnsam de “formac&o executiva’http://www.uninove.br
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A continuidade dos estudos estimulada pelo “mercddoformacdo também
gera frutos para outros setores produtivos, poaj@scolarizacao significa uma melhoria no
perfil do consumidor, isto €, quanto maiores osceglde escolaridade da populacdo, maior o
leque de produtos com valor agregado que consoodavia, as consequéncias dos projetos e
das acbes ndo sdo previsiveis, isto significa gaeneento da escolaridade das pessoas permite
gue estas acessem outras interpretacdes da reafidai@dl e construam projetos alternativos que
guestionem as desigualdades provocadas pelo sistgpitalista neoliberal.

Na educacdo publica paulista, a responsabilizag@ividual esta sendo
imposta por mecanismos que a vinculam com a reragaerdo professor. Esses mecanismos
tém “formado” coercitivamente os professores nuraterthinada légica, ou seja, 0 proprio
individuo supervisiona o seu rendimento e busoacéek para aprimoramento. Para asseverar o
processo, foi aprovado um novo plano de carreitaC(R9/2009) que incluiu a certificagédo
docente como requisito para evolucdo funcional,ue gignifica melhor remuneracdo para
agueles que “tirarem melhores notas na prova”oedala a partir de uma matriz de competéncias
e habilidades para o exercicio da docéfi@taborada pela SEE/SP. Criar padrées e matrizes de
referéncia € um instrumento neoliberal usado nasdgs empresas que buscam a qualidade total.
Este instrumento, recentemente, tem se inserideda estadual, com a intencdo de permitir a
comparagcdo entre alunos, professores, escolasprdiee de ensino. Comparar € uma acao
relevante para o consumidor fazer uma melhor oplghro das caracteristicas da economia
moderna (GENTILI E SILVA, 2001).

A partir desse plano de carreira, provavelmentsesiaremos uma competicao
individual dos professores para avancar a evoldigdcional, visto que, a cada ano, somente
20%, entre aqueles que conseguirem melhores radtasicardo o proximo degrau de referéncia
na carreira, implicando no aumento dos vencimetaompetitividade entre os professores é a
intencdo explicita da SEE/SP como afirma o propdoretario:*‘Quando ha um sistema feito
para reconhecer e premiar os talentos individuaseficacia das politicas publicas para a
educacdo aumenta [..] e promove uma bem-vinda etigiw’®. Torres Santomé (2003)

compreende que o neoliberalismo aposta em poliidasacionais amparadas por possibilidades

% Essas competéncias e habilidades definem o pledilprofessores que a SEE/SP almeja seleciongréxisnos
concursos publicos ef/ou processos seletivos de omps. Publicada no sito da SEE/SP -
www.educacao.sp.gov.br

% Entrevista de Paulo Renato Souza a edicdo 218&data Veja em 28/10/2009.
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de promocdo e sucesso individual. Na légica nealpesstas possibilidades estimulam a
competitividade entre pessoas que, mediante ocgesfadividual e suas capacidades naturais
inatas, adquirem os méritos necessarios para ¢ss@a@ privilégios sociais, de maneira também
individual.

A midia tem uma parcela importante de responsaliéicsobre a disseminacao
e legitimacdo do discurso meritocratico. Apesarndsso depoente ter se declarado neutro,
inferimos seu apoio as politicas recentes que stergiam no referencial do mérito individual.
Em uma rapida pesquisa dos editoriais do periothodha de Sdo Paulo”, constatamos que,
independente da coloragéo partidaria, o jornal eaiudefesa das politicas estaduais e federais
gue valorizam uma educacgéo escolar referendadanp&ito individual. Alguns dos textos, por
exemplo, apoiaram politicas educacionais como addmor resultado, o IDEE’, o IDESBY,
algumas acées do PEfEe o atual plano de carreira estadfifal

O plano de carreira com base no mérito individwaliado por meio da posse
de conhecimentos especificos, guardado o devi@ostitio temporal, pode ser visto como as
Ultimas costuras para efetivacdo de uma politicgazonal que impde determinadas concepcoes
de curriculo, de formas de avaliacdo e de formagprofessores. Estas concepg¢des indicam
uma educacédo escolar alinhada com os preceitosetioes produtivos e dominantes. Tal plano
de carreira forca um duplo movimento, pois, ao neetempo, os professores apropriam-se da
I6gica da produtividade e de uma determinada logicecular. Essa apropriacdo pode provocar
um terceiro movimento, menos previsivel, que ésaaithinacdo desses valores como justos e
verdadeiros para outros grupos sociais. A menorigbdidade justifica-se pela complexidade
instalada na sociedade contemporanea. Enfim, nowveom “bons olhos” o futuro da politica
de formacéo continua de professores na rede ektadtia que a implantacdo de uma concepgao
de evolucdo funcional, baseada em provas peridecasirsos preparatérios pés-conctitso
alicercados em competéncias para o exercicio dandizcsob determinada perspectiva, tenderdo

1% fndice de Desenvolvimento da Educacéo Basica ()HEorial: Aprender com o IDEB — 21 de junho d®8 —
Folha de S&o Paulo

191 fndice de Desenvolvimento da Educacéo de Sdo RHDESP) Editorial: Nem meio caminho andado — 19 de
marc¢o de 2009 — Folha de S&o Paulo

192 plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) Editd?iso de dignidade — 04 de julho de 2008 — Fdh&&0
Paulo

103 Editorial: Valor ao mérito — 04 de agosto de 260%lha de S&o Paulo

104 Refiro-me a Escola de formac&o de professores
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a estimular a responsabilizagéo individual do E®de por sua trajetoria formativa e a legitimar
uma unica forma de organizar o trabalho pedagdgico.

5.7. A estrutura da formacao na SEE/SP: Os gestorés formacao ou reproducao?

O curso “A rede aprende com a rede” manteve atasiruda politica de
formacéo continua da rede estadual, contudo, edterae as ferramentas de comunicagdo com
os professores. As formacgfes centralizadas na FEF?Cforam substituidas pela formacédo a
distdncia. Na organizacdo anterior, a SEE/SP c@wwo®s PCOPs, na época ATPs, para
reunides centralizadas. Nessas ocasifes, os PCG@Elsiam uma formacdo técnica para ser
reproduzida nas Diretorias de Ensino, de formaegmaal com os professores. Nas palavras do
assessor:Se eu dou uma acao centralizada e contrato, p@ngxo, uma profissional da danca,
ela entrega para eles um plano de curso, tem tedastividades descritas 14, ela tem algumas
musicas que esta usando como suporte para ela fatancas, elementos coreogréaficos e
coisas do tipo. E ela entrega um CD de musica eallbamaco de apostilas, por exemplo, para
os PCOPs. Ela faz a préatica com eles, discute digae&com eles e o PCOP vai a ponta, vai a
ponta fazer o que? O PCOP vai na ponta levar exatdeno que esta naquele calhamaco, usar
ou ndo aquelas mausicas, l6gico que ele pode vamas ele tem o suporte das musicas”.

No curso “A rede aprende com a rede”, o PCOP pezngacomo a “voz da
SEE/SP” nas respectivas regides. Contudo, a formmqgé ele obtém também é a distancia. De
acordo com o outro assessor, as videoconferénaiasos professores que foram frequentes em
gestbes anteriores, ndo ocorreram em 2008. Dumantgso investigado, as videoconferéncias
sao oferecidas somente para os PCOPs, os quass figfmgao de retransmitir nas suas regionais.
Esses profissionais assumiram uma posicdo dedotgdres, com a responsabilidade de fazer
“uma ponte entre os conteldos das videoaulas eofepsor nos foruns virtuais'Da mesma
forma que os PCOPs tiveram um férum com os professdoi-lhes viabilizado um canal de
comunicacdo com a SEE/SP. Neste forum, relataraprinsipais assuntos, temas, questdes e
debates discutidos pelos professores em cada rdfg8as discussdes foram repassadas para os
elaboradores da proposta curricular para que @spam as tematicas a serem abordadas nas
videoconferéncias com os PCOPs. De acordo com ess®s “0S autores pensavam
antecipadamente naquelas questbes e discutiam sdACOPs em tempo realO retorno dos

autores da proposta as questdes dos professoresadswbsidiar as devolutivas dos PCOPs em
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suas localidades. Na préatica, ao acompanharmosdeoconferéncia de Educacdo Fisica,
observamos que os formadores realizavam 0s eneowitoiais sem uma pauta pré-definida,
procuraram, simplesmente, responder as perguntasna@mhadas pelos PCOPs, indicando que a
sistematizacao da formacéo apontada pelo assegsocarreu conforme planejado.

A professora e a diretora de escola condenam catorftelefone sem fio” que
a formacdo adquire com a presenca de um internedifila visdo das profissionais, o
intermediario, principalmente da forma como eleele@onado, ndo tem condicbes de garantir
um bom curso de formacdo. Diz a professbrem sempre o PCOP vai passar o que ele
realmente aprendeu, da forma que ele aprendeu.eldbdade, eu ndo concordo com essa forma
de passar a atividade”A professora alegou que o PCQjuando volta [para a DE] nem
sempre ele passa, nem sempre ele gostou da ateviglael ele fez, eu ndo acredito muito nesse
modelo”. E ela conclui que a qualidade de qualquer cuestbdnacdo é menor com a presenca
de um intermediario‘eu ndo acredito nessa formacgéo ‘telefone sem fipie quando chega,
chega outra coisa, ndo chega o que foi passadmitioi E o que eu falei ndo concordo com
essa formacdo. Por que ndo chega, nunca é a mesisa do que vocé ter feito o cursoi
diretora questiona a formacao e o processo dedsetir PCOP':Quem é o PCOP la [na DE]?
Nem sempre € o professor que é indicado para ser nefleréncia, a gente tem noticia que o
PCOP é aquele que ndo aguenta mais sala de aldai outras palavras, o PCO# cabide de
emprego e ndo uma pessoa-referéngesponsavel pelas acbes formativas de seus pares.

Constata-se que a estrutura que rege a politicdoaeacdo favorece a
manutencado das rela¢des de poder na SEE/SP. Aduiergue esta posta ndo permite que todos
os envolvidos (assessores, autores da proposfaspgooes e PCOPSs) participem coletivamente
das decisfes que delineiam as acbes formativagatBDeaqueles que estdo nos 6rgaos centrais
nao interagem com a realidade das escolas, ao mesmpo, 0s posicionamentos contrarios dos
professores ndo chegam ao topo da hierarquia, dpimdado por agentes intermediarios, no
caso, os PCOPs. No nosso entender, os assessoseautores da proposta sdo colocados na
situacdo de “detentores” do saber e sao legitimadpsoferir criticas publicas aos professores
gue nao cumprem as orientacdes sugeridas, porladwpos professores sao colocados em duas
posicoes: ficam a espera de uma solugdo magica dosl 6rgaos centrais ou da universidade ou
acusar os assessores e autores de viverem num rparaldelo, que desconsidera os problemas

da realidade social. E importante destacar quaiasrsidades, enquanto instituicdes sociais, ndo
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foram convidadas para o desenvolvimento dessagaolérmativa. Os assessores externos foram
contratados como pessoas fisicas e ndo indicadts yeEversidades.

A hierarquia e a fragmentacdo imposta induzem a wuompreensao
reducionista do processo formativo, pois ndo conéin para o entendimento e aprimoramento
da complexa rede de relacdes constituida pelagicpsliformativas. Contudo, precisamos
interromper esse ciclo de culpabilizacdo dos ageihdependente de sua posi¢ao hierarquica. A
estrutura burocratica que confere aos participantdestidades sociais de dominacdo e
subordinacdo, deve ser colocada em xeque para @gsarpos construir politicas formativas
alternativas, permitindo a circulacdo de informacéea socializacdo de criticas ou pontos de
vista contrérios.

Devido aos problemas apontados, a professora ectordi defendem que os
cursos de formacdo sejam ministrados presenciaémeoin os professores que estdo em
regéncia, o que Ihes permite realizar questionassemindagacdes diretamente aos propositores
da formacdo. A professora defende a contratacaprafessionais para fazer a formagdo em
contato com os professorés:curso deve ser feito diretamente com quem v tentdo, quem
vai atuar com essa atividade é o professor em saffio € o professor que tem que ser
capacitado e ndo um ‘telefone sem fio’ sendo ogssyr de danca passa, o PCOP passa e
guando chega ao professor nunca é o que era paranesmo”. Talvez, por esses motivos, a
diretora denuncia, também, que a atuacdo do PC@#® dormador é nula, segundo ela, a
guantidade de tarefas que lhe sdo delegadas, mitpeue cumpra suas funcdes administrativas,
“ele esta sempre preenchendo coisa€orroboram a colocacdo da diretora, nossos regist
realizados durante o acompanhamento das videoéofas: os PCOPs reclamaram do acumulo
de tarefas que |Ihes sdo delegadas como organidac&ARESP, da Olimpiada Colegial, da
prova de OFAs, entre outras.

A diretora de escola, também, concorda com a simelst professora, segundo
ela,“tem que tirar o intermediario; pois, também, defende quépofessor que vai encarar 0s
alunos é que tem que ser capacitado diretamentgupgassa pelo PCOP? Ele pode julgar que
nao foi interessante e de que forma ele vai papsaa 0s professores da sua DE®@ualquer
intermediario de um processo formativo fara suserpnetacdes acerca do objeto de formagéo
com bases em sua trajetOria pessoal e profissidlealsa forma, qualquer retransmissao de

conteudo chegaré traduzida. Todavia, cremos queldgma ndo esta nos intermediarios da
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SEE/SP, visto que eles sdo apenas agentes deug@ooel ndo possuem qualquer controle sobre
0s conteudos e as acOes formativas. Portanto, merspectiva critica, defendemos que os
professores-formadores devem ser autores de satisaprformativas num processo colaborativo
com os professores atendidos e ndo apenas “papagiioadministracdo central. Kincheloe
(1997) defende que os formadores dos professoresrderopor momentos em que o futuro
professor ou os professores em exercicio descomfantonhecimentos cientificos dominantes.
Logo, as tarefas formativas devem estar permeaglaguestionamentos, discussoes, leituras e
confrontos acerca das praticas pedagdgicas. Parao gqorofessor ndo assuma uma posicao
passiva diante dos programas implementados patestagas, a formacao do professor deve ser
repleta de acdes que favorecam um posicionameestigonador.

A diretora proferiu criticas contundentes a esteuformativa da SEE/SP, ao
afirmar que“a DE, no meu modo de ver, ela poderia deixar diste% pois acredita que seu
trabalho em nada contribui para melhoria do pracegsensino-aprendizagem. A organizacéo
estrutural da SEE/SP consome uma quantidade sigivt de verbas, burocratiza a¢des e pouco
contribui com o processo de ensino-aprendizageascala. Considera qumuita coisa poderia
ser enxugada, muitos departamentos, muitos érgéoga gente sem fazer nada s6 preenchendo
papel”. Segundo a diretora, deveria haver uma reestgéarpara que tudo fosse organizado de
outra maneira,“melhor articulado, assim, talvez, tivesse mais hdiino para fazer essa
capacitacdo direta com o professorConcordamos que a estrutura administrativa da red
estadual denunciada pela diretora de escola consoragarcela significativa de verbas, isto ndo
significa que estarmos alinhados com a maxima el de enxugamento dos gastos de pessoal
no poder publico. Ao mesmo tempo, compreendemosagaaorme estrutura administrativa,
inclusive a funcdo do PCOP, foi criada em funcaeazcepcao de gestdo apoiada no controle
burocratico das escolas e dos professores, adgqtelda SEE/SP ha duas décadas. Nessa
perspectiva tecnocratica de gestdo, as escolgsas&aem autonomia administrativa, financeira e
pedagOgica para organizar seus projetos politiedsgngicos.

O assessor avalia que no formato utilizado pelsactiA rede aprende com a
rede”, os PCOPs nao se sentiram como agentesrdadao. Os conteudos da formacao estavam
nas videoaulas &os PCOPs ndo estavam nas videoaulas, ndo apregamtaquestdes nas
videoaulas, os PCOPs apenas recolhiam dos seusgsamfes perguntas e algumas discussées

das videoaulas” Na perspectiva do assessor, o PCOP é apenastariodator, durante as
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videoconferéncias, ele faz a intermediacdo de alggsuntos e temas para voltar com algumas
respostas para os professores. Trata-se de umacdierdo deslocamento do papel do PCOP
promovido pela atual politica formativa, o quabed¢slocado em papéis secundarios.

Como decorréncia do processo descrito, os PCOP®séadvos centrais de
criticas de ambos os lados. No interim dessa @litormativa, o PCOP tornou-se bode
expiatorio, enquanto os idealizadores da politasilesos. Os assessores e a professora relatam
gue os PCOPs nao realizaram intervencbes adequuadiasestimular a discussao entre 0s
professores no decorrer do curso “A rede aprendeaccede”. Apontaram falhas nas mediacdes
realizadas pelo férum entre PCOPs e professorgginde um assessor, apenas 10% das
mensagens eram relacionadas aos conteludos dasuwlaeoA professora confirma o fato ao
afirmar que'tirando os comentarios que o PCOP colocava quemaea 0 pessoal mudar a fala,
gue ninguém mudava, teve uma unica intervencao, deb@ Unica” O assessor credita 0s
problemas apontados nas discussdes dos foruns ldicggao aligeirada do PCOP.Nb6s
precisamos de uma formacdo mais forte em argum@&ofaporque quando vocé esta
trabalhando com EaD, o PCOP precisa ter clarezacdeno estimular a participacdo nesse
forum, qual a diferenca entre uma opinido e umauargntacdo, como ele faz a argumentacao
de certas questdes, como ele forma o professom é@que ele orienta o professor a fazer esta
argumentacao”.

As criticas dos assessores e da professora ap@g@angue ja era sabido: o
PCOP né&o possui formacdo adequada para atuar hess@ de interlocutor de cursos a
distancia. Questionamos a responsabilizacdo do P&RR falhas na politica formativa, pois,
afinal, serd que esta politica de formacao estimwagumentacdo proposta pelo assessor? Sera
gue os problemas sdo dos PCOPs ou da concepcamitizagormativa? Nao foi justamente a
politica formativa que fabricou o sujeito interltmunuma funcéo repleta de limitacbes? Sera que
o tecnicismo é perfeito, sdo sempre as pessoasdjde erradas? Parece-nos que as propostas
tecnicistas de formacao sdo autoexplicativas, h@mmooo capitalismo (para alguns) e a religido.
Em outras palavras, o sistema parece ser visto ¢oeab Se algo ndo correu como previsto €
porque as pessoas nao foram competentes paradasitm, como na religido, quem esté errado é
sempre o orador e nunca Deus. Neste sentido, ser@eyemos responsabilizar o PCOP pelos

insucessos do curso ou aqueles que elaboraramilitatgcurricular e formativa?
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O problema da acdo do PCOP junto aos professorsisteeindependente da
ferramenta de comunicacdo: multiplicador presermiahediacdo de curso a distancia. Ou seja, a
mudanca de ferramenta pouco altera a qualidadeatiuip final. As representacdes veiculadas
pelos depoentes nos conduzem a percepcdo de guablenpa estd na concepcdo da politica
formativa em curso. Seja qual for o formato, o espntante sindical cré que a politica de
formacdo em curso é problematica. Segundo eleyas propostas téffum pouco essa visao
gue para vocé fazer formacédo, vocé tem que sailodos”. Ele enxerga que ambéasstao
centradas em alguém que trard uma nova metodologia nova abordagem e novo exercicio”,
como se houvesse alguém que pudesse, de formadumlivcriar uma solu¢cdo magica. Os
depoentes, com excecdo do representante sindggraan da universidade uma solucéo para
uma formacdo continua de professores condizenteacoealidade contemporanea. Segundo o
representante sindical, as propostas de formac@étinaa devem partir da escola e dos
professores, de forma coletiva. Assim, devemostagnsima proposta formativa que esteja para
além da universidade, o que ndo significa negéadmoc participante do processo, mas
desconstruir sua condi¢do de dominacgéo.

Por isso, além dos PCOPs, os diretores e os pooésssoordenadores estdo
sendo chamados para executarem a politica cumriediarmativa. O representante do sindicato
verifica a existéncia de um movimento de transfgeémle responsabilidade aos professores-
coordenadores e aos diretores de escola paraagf@tivda politica educacional, principalmente,
para a execucdo da politica curricular e formatd@.acordo com o sindicalista, a SEE/&®
colocando os professores para dentro da escolafeatha com a Iégica que o diretor da escola
e professores-coordenadoresao os responsaveis pela formacdo dos profesderdso da
proposta curricular. A diretora de escola confirsnafirmacéo do sindicalista, afirmando que
“diretor e coordenador sao cobrados o tempo todtopesultado da sua escola’De acordo
com ela, o diretor e os professores-coordenad@®@sesponsaveis por toda a parte pedagogica
da escola, o que incltestar acompanhando, estar entrando em sala de,adtar orientando o
professor verbalmente e por escrito, de estar cothoade estar capacitando o professor que tem
aguela dificuldade, [decidir] o que nés vamos fagara orientar aquele professor”

O modelo de gestdo piramidal parece ter sido askupgla SEE/SP também
guando se trata da conducgdo da politica de formagétinua. Para implementar a proposta

curricular e formar seus professores dentro ddgta, @ SEE/SP instaura, como um dos pilares
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do projeto, a atribuicdo de responsabilidades aofegsores-coordenadores para planejar como
as escolas cumprirdo as metas de desempenho e elewardo o nivel de aprendizado dos
alunos, tomando como referéncia as competénciass eéhahilidades selecionadas pelos
elaboradores da proposta curricular. Tanto que, foenentar o processo, a SEE/SP publicou um
documento denominado “Caderno do Gestor: Gestédoudiculo na escola” direcionado aos
professores-coordenadores, o material contendo apaudte reunides e recomendacdes
instrucionais foi elaborado para subsidiar a atnaigEste agente de formacdo no processo de
implementacdo da nova proposta.

Na visdo do sindicalista, essa politica formatilianante, centralizadora e
piramidal torna-se mais severa quando executadggstores designados por chefias superiores,
dado o reforco que recebem com o ingresso de a&lafto contestadores. O depoente denuncia
gue, em algumas regides, existe uma grande qudatatadiretores designados, por auséncia de
diretores efetivos, que, em geral, compartiiham @smmesmas ideias do Dirigente Regional:
“N&o sei se a carreira ndo € atrativa, ndo sei senoglelos de concurso néo fixam as pessoas na
regido, n0s somos muito pouco diretores efetivo&cea possibilidade de vocé ter um diretor
com um nivel maior de autonomia e que questionmaleeira produtiva a SEE/SP néo existe,
entdo, acaba tendo um diretor que coaduna em ngngéreero e grau com a dirigente, que por
sua vez € um cargo de indicacao do Estado”.

O sindicalista destaca sua preocupacdo, pois segandatual estrutura
organizacional da rede estadua@o essas as pessoas responsaveis hoje pela faohaips
professores. A diretora ratifica que as funcfemédivas tém sido delegadas aos gestores da
escola, todavia, questiona as condi¢des de trabBtiroexemplo, critica a quantidade de tarefas
burocraticas que é chamada para realizam que hora ndés vamos preencher todos aqueles
papéis”. Segundo ela, muitas vezes, o diretor e o professwrdenadofficam de pé e méos
amarradas, sem tempo, com um monte de papel pa&enpher [...] até coisas vocé tem que
inventar que fez, porque tem que ir, [...] € preaisna escola de verdade, eu tenho que mandar
[para a DE] o que realmente aconteceu e parar easate de cobranca de papelA diretora,
também, reclama da falta de horarios coletivos peatizar as ac6es formativdem que hora?

Em que tempo? Na HTPC, nas duas horinhas semaaésa grande maioria faz duas e nao
trés, n0s ndo temos espago para reunido pedagog@mnao temos espacgo no calendario para

isso, so se eu dispensar aulpdra fazer a formagéao.
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Nessa concepc¢ao de politica formativa, diminuiwssibilidade de dialogo e
tenta-se minar qualquer articulacdo de ideias tgas. Deslocou-se a escola como centro de
debate e comtwcusda formacgdo. Os érgdos centrais junto com equipesatadas definiram o
curriculo e a formacdo de professores e colocarangestores das DEs e das escolas para
executarem o projeto da SEE/SP. Os gestores tanrsgaesponsaveis pelos resultados da escola
e os professores responsaveis por gerenciar symigribrmacdo, ambos para atender as
demandas dos projetos elaborados pela SEE/SP. AISBERarece eximir-se das suas
responsabilidades, cobrando resultados de profsssggestores, os quais devem buscar solugdes
por conta propria, para tanto, a SEE/SP usa umniszea de remuneracao adicional com base
no desempenho e no mérito.

A diretora de escola concorda que o modelo pirandeaestdo que a SEE/SP
adotou faz com que as escolas figuem dependentssudaliretores. Segundo éky acho que
cada escola fica por sua conta e o que eu vejsimaaquele diretor que tem mais controle da
situacdo, mais presente, mais exigente, a coisantermelhor, aquele outro que tem outra
cabeca... aguela escola ndo tem bons resultadb&l nosso entender, as escolas sdo muito
dependentes de seus gestores, se a escola possdiretor compromissado galga bons
resultados, se a escola possui um diretor desconigsado, mesmo com uma boa equipe
docente, o trabalho pedagodgico comeca a ruir. Bgpandéncia do diretor é heranca de uma
sociedade patriarcal, na qual alguém deve ocupédtodiierarquico para tomar as decisfes mais
importantes. Na atualidade, tal modelo conservémaessignificado pelo conceito de lideranca
empreendedora, defendido pelos neoliberais. Os lowdpiramidais de gestdo escolar,
semelhantes aos seus congéneres empresariaismbssstentar-se predominantemente pelo
espirito de lideranca dos gestores escolares, aaplEa contribuindo para um esvaziamento dos
espacos escolares de discussao coletiva do preelitico-pedagdgico da escola. Duas
modificagbes impostas pela atual gestdo da SEE®IRcam a intencdo de manutencdo desse
modelo: o diretor de escola como presidente natwodselho de escola e o diretor e 0 supervisor
responsaveis pela escolha e avaliacéo do professodenaddf®.

A responsabilizacdo dos agentes, pelo insucessgaléicas de formacéao
presencial e a distancia, tem fomentado um movimeata transferir as acdes formativas de

professores para instituicdes e agéncias extecnaw fundacdes de direito privado e a recém-

195 Resolugdo SE - 88, de 19-12-2007.
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criada UNIVESP. Sob a luz do tecnicismo perfeitgoéitica de formacdo continua mantém-se
intacta, enquanto que as equipes técnico-pedagogi@a responsabilizadas pelos resultados
indesejados. Assim, legitima-se 0 processo de tmagho e terceirizacdo dos servigos publicos
educacionais.

Portanto, a rede estadual, no tocante a politicadtva, aposta num modelo
tecnicista que privilegia os saberes cientificaglpzidos pelos 6rgdos centrais e pelos assessores
externos, em detrimento dos conhecimentos prodsizioambito das relacbes sociais que se
estabelecem nas escolas. Nessa perspectiva, ossP@idRores e professores-coordenadores
assumem um papel alienante de “correia transmissteneando o conhecimento do centro
(SEE/SP) para a periferia (escolas), pela via dodseunico.

Aqui, defendemos outra concep¢do de politica fauaajue reconheca 0s
professores enquanto intelectuais criticos. Dedacaom Gimeno Sacristan e Pérez Goémez
(1998), o professor ndo pode ser um simples téaniecaplica as estratégias e rotinas aprendidas
nos processos formativos. Deve transformar-se,ssadeamente, num pesquisador da propria
pratica, pois € nela que se engendram os probldefesdos de maneira singular e onde devem
ser experimentadas estratégias de intervencaogtapdingulares e adequadas ao contexto e a
situacdo. Nessa perspectiva, os PCOPs, diretocesreenadores seriam 0s responsaveis pela
articulacdo, em processo colaborativo, dos professo interior das escolas e nas suas regioes,
organizando a vivéncia de encontros pedagdgicdsstpas, discussoes, troca de experiéncias,
estudos, pesquisas, entre outras possibilidades equEjuecam o0 processo formativo.
Diferentemente da atual politica educacional, @msdees e gestores tornam-se autores das
praticas pedagogicas e das acles formativas, podssrdresponsabilizados por intervencdes
abaixo das expectativas, pois foram eles que,icafeénte, pensaram, elaboraram e executaram
0s projetos de acao e formacéao.

Segundo Giroux e McLaren (2001), uma politica denégdo de professores,
gue se traduza numa politica cultural de transfo@mala sociedade, deve trazer para o centro do
debate o social, o cultural, o politico e o ecorm@miEstes aspectos devem ser expostos para
analise e avaliacdo da escolarizacdo contemporsieasignifica revogar a pratica retrograda
das burocracias educacionais de definir os professcomo técnicos, ou seja, funcionarios
pedagogicos incapazes de tomar decisfes importamtgs ter um pouco de controle sobre o seu

trabalho.
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5.8. A avaliacdo: qual o seu papel na politica forativa da SEE/SP

O curso “A rede aprende com a rede” prop6s alguwrsentos de avaliacdo das
aprendizagens alcancadas pelo professor e pelo PG@Pavaliacdo do professor, foram
produzidas questdes sobre os contetudos das videaasbbre um possivel confrontamento entre
0s contetdos do curso com o que esta acontecens@ande aula. O professor teve um prazo
para responder e encaminhar via internet para 09PBCresponsaveis pela correcdo. O
desempenho nesta atividade e a frequéncia foramtésos para a certificacdo do curso.

No modelo avaliativo proposto corre-se o risco gafessores responderem
aquilo que os formadores estdo esperando, vistoegistem elementos coercitivos como a
certificacdo do curso. Ainda, se as questdes spomneidas como esperado pelos idealizadores, o
“sucesso” do curso fortalece o processo legitimatimsa concepcdo de formacdo. Segundo o
relato da professora-coordenadora, uma das proéssgeocupada com a nota fifalpuxe as
perguntas finais [para ela ler] porque ela estaveceosa [...] se 0 que ela tinha respondido
estava [de acordo com o que foi solicitado]lsto acontece, pois 0 ensino, nos moldes
tecnicistas, é considerado uma tarefa instrumebtalante a acdo educativa, algumas decisdes
do professor sdo de cunho ético-politico e ndo memnge instrumentais. Inversamente, numa
perspectiva critica, o professor deve participaraatente do processo formativo, inclusive dos
momentos avaliativos, colocando em analise asgasisas pedagdgicas.

Além da avaliacdo dos professores, a SEE/SP salicijlue os PCOPs
produzissem um relatério avaliando o curso “A rageende com rede” com base nas respostas
do instrumento preenchido pelos professores. Qdredadeveria responder a seguinte questao:
“Qual o grande diagnostico da sua regiao em relag@opropostas?’'Segundo o0 assesstesse
diagndstico ndo é um diagnostico frio, apenas coancgntagens ou coisas assim, um
diagndstico que retrate as caréncias, as dificutadnaior de responder, aquilo que ainda
estava no plano da ideia e ainda ndo estava cornsdgutrazer para o plano da praxis,
conseguindo trazer para a sala de aul®e acordo com ele, os relatérios dos PCOPs aemvir
para analise e referéncia para as proximas acireativas.

No nosso entender, a CENP solicitou uma tarefa $sipel para o PCOPs,
tendo em vista a elaboragédo de um relatério tamtom, a partir de respostas dos participantes
sobre os contetdos do curso. Nao seria mais f@cddutivo perguntar aos professores, de forma

nao coercitiva, suas opinides e criticas quantouaso? A funcionalidade do diagndstico de 2008
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também pode ser contestada, pois a segunda edic@&arso “A rede aprende com a rede”,
transmitida em 2009, apresenta as mesmas videoawasurso esta organizado sob o mesmo
formato. Serd que a avaliacdo retratou a visdopdafessores? Em que medida uma avaliacao
desse género serve para refletir sobre os contelaosrso de formacao? Qual € a utilidade de
uma avaliacdo instrumental dos conteddos de uno @ida certificacdo em acdes de formacao
continua? Qual a funcdo de uma avaliacdo que n@@ay proprio programa de formacao? A
intencdo é controlar o que o professor deve saber?

No nosso entender, a certificacdo de cursos e dotmsitivas atende a um
controle burocrético, necessario apenas numa perspetecnicista. Nao existe qualquer
possibilidade de controlarmos as interpretacdescamexdes e 0s conhecimentos que 0S
professores produziram com a participacdo em afiiiesativas, principalmente no formato
desenvolvido. Suas vozes nem sequer foram ouvel#ss impressdes ndo circularam. O
conhecimento é engendrado numa intricada redel steiaignificados sociais e ressignificado
constantemente, a partir das experiéncias pesseaiéncias culturais, sociais e profissionais.

Na avaliacdo do assessor, 0 curso “A rede apreniheacrede” teve 80% de
sucesso;poucos casos, realmente graves, de professoremgaestavam conseguindo, que nao
estavam entendendo nada, que ndo puderam se aaroguie fizeram uma critica muito
negativa ao curso, em geral, os professores acharanto positivo ter acesso a um material
diferente”. Seu colega afirma que os PCOPs de Educacéao ,Fésicaeus relatérios, avaliaram
positivamente o conteddo das videoaulas que, segeled, foi um elemento novo na rede. A
possibilidade dos professores discutirem a prati@asala de aula em funcdo de teorias e
metodologias foi um ponto positivo do curso. Disieonos diametralmente dessas afirmacdes,
pois ao acompanharmos as videoaulas e videoconiaséenxergamos poucas possibilidades de
discussao sobre a prética pedagdégica, devido,ipaintente ao formato do curso e dos cadernos
dos professores (contetdo desenvolvido), os qaeasiforganizados de maneira instrucional. Do
ponto de vista concreto, ambos fornecem sequéditidticas para o trabalho do professor numa
determinada perspectiva, 0 que ndo permite o dadboga reflexdo sobre as préaticas escolares,
cabendo ao patrticipante a concordancia com o expo$azer por fazer ou a evasao.

O sucesso unanime apontado por um dos assessde&EdaP pode significar
um erro de interpretagdo, quando confrontado cogrisas oriundas dos nossos depoentes. A

professora questiona a qualidade do cueodigo que ndo me acrescentou em nada em relacao
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a conteudo para trabalhar em sala de aula. Nao wrelh em nada a minha qualificagdo, minha
condicdo de professora”O curso“é exatamente igual ao video do cadeffipentdo um ou
outro daria na mesma, na realidade, ndo teria aesstdade de ter tido o curso, porque quem
assistiu o video do caderno acabou vendo exatan@emtesma coisa que estava escrito, a Unica
diferenca é que tinha o forum e antes nao tinharam”. A professora-coordenadora afirmou
gue os professores de sua unidade escolar repnov@irso, constataram que o curso é uma
explicacdo dos “Cadernos do professor”. Segundooslgorofessores se decepcionaram, pois
guando se inscreveram, acreditaram que seria uso diferenciado. O assessor afirma que os
PCOPs criticaram o fato das videoconferénciaszaddis pelos autores da proposta curricular
ndo terem sido disponibilizadas aos professords, fs professores devem participar desse
momento de discussaoOutra reivindicacdo dos professores e dos PCOPa &uséncia de
encontros presenciais entre os pares de suas aegidgui novamente observamos um modelo
hierarquico que distancia quem planeja de quemuxe® que impede a circulagdo de
informacdes e de conhecimentos, dificultando aasiaaicdo de posicionamentos criticos.

Realmente, a qualidade do curso é passivel deigp@stentos entre 0s sujeitos
da pesquisa. A professora-coordenadora comparn@iative com outros cursos a distancia que
frequentou:“esse curso também néo foi bem elaboradRelata que participou de um curso
oferecido por uma universidade publica, que fdioféotalmente a distdncia com somente um
encontro presencial na sua aberttiFai totalmente diferente, eles mandavam as atide®on-
line, a gente tinha que realizar as atividades asralunos e dar uma devolutiva para o tutor”
Segundo ela, o tutor atuou de outra maneira, anguias possibilidades de interagdo.tutor
participava efetivamente, ele fazia questionamerddsrente desse que vocé ficava no forum
la”, sem enriquecer os debates. A partir do depoimeetorcamos que, apesar das limitacdes,
ndo somos contrarios as agdes formativas a diatadossa ressalva esta no fato da EabD ter sido
“vendida” como Unica opg¢ao, organizada centralmerta a participacdo dos envolvidos e ter
limitado as possibilidades de dialogo, discussédtiea entre os professores.

O representante sindical, partidario da mesma ,iddiema que 0s Ultimos
avancos tecnologicos, como 0s cursos a distanaigntérnet e os foruns interativos, deveriam

ser alternativas importantes, mas complementareantg politica de formacdo em servico.

196 0s “videos do caderno” foram disponibilizados kstr&imente na internet para explicar aos professoreso dos
cadernos do professor.
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Todavia, lamenta que tais recursos tecnologic@srsetilizados em substituicdo a formacéo em
servico, apresentando carater precario e aligeilattné, os recursos tecnoldgicos que poderiam
potencializar e enriquecer a formacdo do profess@o, usados para baratear, precarizar e
terceirizar a politica de formacgédo continua da SIPE/

A partir dos relatérios elaborados pelos PCOPs, seessor constata a
necessidade de aprimoramento da acao formativanaafdo em argumentacdo dos mediadores
(PCOPs), maior tempo de curso e o tempo de disjtidaitte das videoaulas e dos féruns. Em
geral, observamos que os problemas destacadosapsizssor nao contemplam as principais
gueixas dos participantes do curso. Serd que agrels ndo foram bem feitos pelos PCOPs?
Ou, serd que a CENP prefere poupar criticas attges de uma politica formativa tecnicista e
universalizante? Por fim, o assessor, ainda, caladmrmacao do professor como um empecilho
para a execucao de politicas formativas. Segurgja@hstata-se que, as vezes, o profétseos
uma formacao que nédo preparou ele exatamente pguala tipo de trabalhq’o professoftem
dificuldade teorica’; o professofpode ter dificuldade do ponto de vista de gestacedcola, do
didlogo com os pais, do dialogo com o professordenador e com o diretor da escol&
complementa afirmando gueles tém dificuldades em inUmeros campos, massaaaodas ao
mesmo tempo e nem para todos os professores, eadaeamuito especificoDeflagra-se uma
contradicdo no discurso proferido pelo assessas, $® constata que 0s professores possuem
dificuldades singulares, todavia, propde-se uméipmlformativa centralmente determinada e
padronizada para todos os professores da redaiakt&imeno Sacristan e Pérez Gémez (1998)
alertam-nos: “Os problemas da pratica social nadepo reduzir-se a questdes meramente
instrumentais, nas quais a tarefa do profissionde#nida na escolha acertada de meios e
procedimentos e na competente e rigorosa aplicdgsionesmos” (p.361).

A professora sugere que a formacdo de professarésrip adquirir outra
organizacdo, segundo ela, a SEE/SP deveria esostaprofessores da redéescuta o
profissional, abra um forum melhor, onde nés possanealmente ser ouvidos5ob a mesma
l6gica, o representante sindical defende praticasdtivas que, também, valorizenipsofessor
como sujeito autoral’e com possibilidades dos professofietercambiar experiéncias com
gualquer profissional” Para ele, o professor tem que deixar a posicdoagsivo no processo
formativo. Favoravel, também, aos processos colgtia diretora expde que o profesdem

gue ter alguém para trocar figurinha, para tirar dévidas e praticar o que ele vai fazer em sala
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de aula”. Segundo ela, ndo pode acontecer como o cursed@ aprende com a rede”, que foi
feito individualmente,'‘cada um fez no particular ndo discutiu em grupas @m o0s colegas
nada, cada um acessava 0 seu [curso] da sala denrética”.

Para a formacéo de professores como intelectuidisost tal qual defendemos
em capitulo anterior, destacamos ser imprescindiuel os professores protagonizem seu
processo formativo e sua atuacdo pedagdgica. A gdag principios de Marx (1983), a simples
execucdo pode levar a alienacdo, pois o professerrepliza o trabalho, de forma repetitiva,
homogénea e seriada em massa, de modo geral, W@insedo um homem separado de suas
atividades, ideias e criacfes e destruido no psocds producao; enfim, como homem que pensa
e age, € consumido na realidade das forcas pregutsendo reduzido ao nivel de objeto e a
classe que detém o poder e o saber. Uma politidardecdo em que os professores apenas
executam, acaba por expropriar do homem suas idefgss producdes, conservando apenas
certos aspectos minimos de sujeito, para que goss@uar produzindo sob logica da alienacao.

Por isso, para romper com as politicas de formag&concebem professores
como meros executores, 0s docentes precisam siutpres tedrico-culturais, isto é, produtores
de saberes a partir das experiéncias culturaisiaisenediadas por uma reflexdo tedrica critica.
Os professores precisam tornar-se autores, criedorgrodutores de suas acdes. Retomando
Collareset alli. (1999), é necesséario que os professores, coregas)jassumam os lugares de
enunciadores de teorias e préticas, e, consequentenestabelecam uma relacdo de construcéo
de interpretacbes e compreensdes sobre 0 quecihieeee. Trata-se de “assumir o lugar de onde

se fala é constituir-se como sujeito, multiplo,ifdolico e unico [...]" (p. 212).
5.9. A formacéo pela pratica e a influéncia dos pvatistas na politica formativa.

O secretério criou a escola de formacao de prafessomo parte integrante do
concurso de ingresso, pois enxerga um problemae gravormacao inicial dos professores. Para
Paulo Renato SouZ4, os cursos de Pedagogia e licenciatura formanciediséas em educacao
e em areas especificas e ndo formam o professarepfientar a sala de aula. Em sua opinido,
falta um suporte instrumental de como dar aulasn @oescola de formacédo de professores,
pretende ensinar os conteudos que devem ser eosiaazk métodos que devem ser empregados

para promover um ensino eficaz. De acordo com Rafb@99), os neoliberais defendem uma

197 Entrevista concedida a TV Estad&o em 08/06/20DBponivel em www.estadao.com.br.
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escola pragmatica que foca apenas no ensino-apagedn, em que outros projetos de educacgéo
gue almejam, por exemplo, a transformacéo soa@aliduam a real finalidade da escola.

O representante sindical contesta a falta de cankatos dos professores
sobre como dar aulas, alegada pelo discurso ofd#alSEE/SP. Segundo ele, a falta de
conhecimento instrumental mencionada pelo seopejarifoi reconhecida pelas universidades
publicas e privadas, que nos ultimos ariosmecaram a aumentar a carga horaria da pratica
de ensino”.Vale ressaltar que essa reforma curricular nae$pontanea, tampouco realizada
apos andlise criteriosa da realidade. A ampliagéoadga horaria de estagios e praticas de ensino
foi impulsionada pelas Diretrizes Curriculares Maais para a formacdo de professores
formulada no interim das reformas neoliberais pndas na gestdo federal de FHC. Vale
destacar que essas orientacdes reduziram o terspipadi® as disciplinas tedricas e reflexivas e
ampliaram as atividades voltadas para o exercimdispional. Isto favoreceu as instituicées
privadas que diminuiram as horas-aula em sala e c@rofessor, para ampliar o estagio, as
atividades culturais e académicas e a préatica ammngponente curricular (BRASIL, 2002). De
acordo com ele/as universidades reconheceram que entre o mundd ee aquilo que
aprendiamos na aula, como dar uma aula, normalmentea visao tecnicista com um aluno
ideal ja foi problematizada” Portanto, o argumento do secretario, segundodicsilista, serve
para desqualificar a formacédo oferecida pelas wsid@des para poder justificar a escola de
formacao. Entdo, primeiro, a SEE/SP precisa legitim discurso quéas faculdades néo
formam para dar aulas’para isso a secretaria anterior, Maria Helendar@dsaiu nas paginas
amarelas [da revista Veja] falando mal [dos curslesPedagogia] inclusive da USP, da UNESP,
da PUC": “(...) eu fecharia todas as faculdades Bedagogia do pais, até mesmo as mais
conceituadas, como a USP e a UNICAMP, e recomedtadia do zero. ISSo porque se consagrou
no Brasil um tipo de curso de Pedagogia voltadoapassuntos exclusivamente tedricos, sem
nenhuma conex&o com as escolas publicas e suasdeaiandas’®® A mudanca de secretéario
ndo mudou o posicionamento politico da SEE/$%: universidades que pretendem formar
professores, mas passam ao largo da pratica dadalaula. No lugar de ensinarem didatica, as
faculdades de Pedagogia optam por se dedicar atgessnais tedricas. Acabam se perdendo
em debates sobre o sistema capitalista cujo idgamalominante ndo passa de um marxismo de

segunda ou terceira categoria. O que se discute hegssas faculdades estd muito distante de

198 Entrevista de Maria Helena Guimarées Castro cadaedrevista Veja, ano 41, n. 6 em 13 de feversra008.
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qualquer ideia que seja cientificamente aceita, meslentro da propria ideologia marxista. E
uma situacao dificil de mudar. A resisténcia vemudiversidades como USP e Unicamp, as
maiores do paf§®.

A desqualificagcdo das universidades que, na visio gestores, resistem a
formar para pratica serve para legitimar o discdesgue precisamos formar para executar e para
fazer, ndo para pensar. Existe um discurso que sertornando hegemonico que é formar
professores na pratica. Alguns setores do meicéatiad e dos meios de comunicac¢do de massa
afirmam que um fator preponderante para qualifwgsrocesso educativo € ampliar a carga
horaria formativa em que o professor esteja ematormom a pratica profissional. O discurso de
formar pela pratica parece-nos ter sido bem reoepélos sujeitos que produzem a escola. A
diretora de escola defende que a SEE/SP deveridiaanggus investimentos na area de
metodologia de ensino. Isto €, ensinar aos prafessmomo trabalhar esse contetdo de forma
diferente para motivar os alunos que eles realme&sribam interesse, figuem atentos aquilo que
esta sendo falado”Segundo ela, somente, dessa forfogprofessor vai ficar mais seguro de
como trabalhar” Ela argumenta qug#em que fazer uma revolugdo na metodologia, a defa
gue ser participativa e tem que ser contextualizaela que ter o concreto e ndo so o abstrato,
gue o professor fica falando e o aluno ouvindo sare&vendo na lousa”A diretora critica 0
ensino tradicional que ainda deve fazer parte dwlianoo escolar, todavia, argumenta que a
formacdo em metodologia é a “salvacdo” para a @dcpublica escolar. Ela anuncia que esta
propondo isso nos horarios coletivos junto comragepsoras-coordenadordk: a proposta que
estou fazendo para as coordenadoras, 0os contela®®lqs vao trabalhar no segundo semestre
na HTPC, passar uma metodologia que o professdratémeresse em usar essa técnica na aula
dele, passando o seu conteldo, porque eu acho igge que esta faltando”

O discurso da préatica instrumental proliferado p&8&E/SP reverbera
fortemente na fala da diretora de escola. Obsexyass atualidade, o “saber-fazer” sobrepondo-
se as outras formas de saber, como se fosse a @uieamais importante. Segundo Gimeno
Sacristan e Pérez Gomez (1998), uma formagdo p@licg “encontra-se inevitavelmente
impregnada de vicios e obstaculos epistemoldgicosatber de opinido, induzidos e formados
pelas pressbes explicitas e tacitas da culturaaadia dominantes” (p.364). Dessa forma, uma

formacédo instrumental e pratica assume um caréamesecvador, geralmente subordinado aos

199 Entrevista de Paulo Renato Souza concedida dadvisa na edicéo 2136 de 28 de outubro de 2009.
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interesses socio-econdmicos e culturais da épooa fdrmacdo focada na pratica limita o
potencial transformador da mesma, rejeitando outtagretacdes que ndo sejam hegemonicas.

Giroux e McLaren (2001) criticam as teorias edumaa&is que amparam a
educacao escolar. Provavelmente, as teses quatsnste educacao escolar em seu pais parecem
compativeis com a realidade brasileira:

Fortemente influenciada pela psicologia comportdaiee cognitiva
predominante, a teoria da educacao tem sido fodaudan torno de um
discurso e de um conjunto de praticas que enfatib@maspectos
imediatos, mensuraveis e metodologicos da apregetizgp.133).

Parece ingenuidade acreditar que os problemas @does brasileiros se
fundem apenas nos métodos de ensino, ou sejagaaizacdo da pratica pedagdgica. Mesmo
assim, é importante refletirmos sobre a formacda peatica difundida pela reverberagéo
midiatica. Dois pontos devem ser analisados. Proneé factivel que a universidade
historicamente nunca se aproximou do ambiente a&asc@# pesquisadora confirma tal
distanciamento, segundo ela, as universidades psri@proximam das redes de ensino, apesar
de experiéncias pontuais anteriores, em que hduertuaa para a universidade aproximar-se de
algumas escolas, terem constatado avancos sigivifisaDe acordo com ela, na instituicdo onde
trabalha, sdo poucos os professores que manténpraxianidade com a realidade escolar. Tal
distanciamento € verificado nos estagios currieglague, muitas vezes, sdo executados pro-
forma, em qualquer escola ou rede de ensino, semaagmpanhamento mais préximo dos
professores da universidade. Apesar de constasafadta de integracdo universidade-escola, é
perigosa a afirmacdo que nossa Unica saida é faxrpartir da préatica. Até porque uma Unica
saida pode nos levar a uma Unica direcdo, o queaga pluralidade de ideias, concepcoes e
projetos de sociedade presentes na contemporaeei@agundo, € preciso avaliar melhor, a
guem interessa, uma formacéo que privilegie agaaNao podemos negligenciar a importancia
do contato com o fazer profissional para a format@rofessor, contudo, formar apenas para
reproduzir a pratica ja existente ndo passa de wndg equivoco. Compartilhamos do
posicionamento de Brzezinski (2008), para quemrmdQao continua deve ser um processo
coletivo, integrado aos projetos institucionaisptOfessor deve ser o produtor da sua profisséo,
assim, a formacéo ndo pode se divorciar da prodde&mnhecimentos, ao mesmo tempo, néo

pode se distanciar do seu terreno de atuacaopkesc
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Sabemos que a auséncia de uma formacgéo tedrida sotionsistente prejudica
e esvazia qualquer debate sério e critico sobreaticg pedagogica. Para fazer boas analises
sobre um projeto educacional, € preciso alcancadet®rminado grau de entendimento sobre
guestdes importantes como politica educacionatemgdes de alfabetizacdo, métodos de ensino,
etc. Adquirir um corpo tedrico acerca dessas d&fims torna-se imprescindivel para que
gualquer professor participe com consisténcia deflsates sobre os projetos de educacéo e
sociedade. Uma formacao docente focalizada apemgsratica profissional corre o risco de
constituir pessoas que assumirdo papéis passivdmmea criticidade necessaria diante das
discussdes politicas, académicas e pedagdgicasie angiabiliza qualquer possibilidade de
transformacéo da realidade social.

Na contramdo dessa politica formativa, Gimeno Stgrie Pérez GOmez
(1998), alentando uma perspectiva critica, defendpra um programa de formacdo de
professores deve privilegiar trés aspectos fundtaisen

- Em primeiro lugar, a aquisi¢cdo por parte do dteele uma bagagem cultural
de clara orientac@o politica e social. Assim, axidiinas humanas (lingua,

histéria, politica, cultura, etc.) sdo consideranl@&ixo central dos conteudos de
uma parte importante de seu curriculo de formacao.

- Em segundo lugar, o desenvolvimento de capaciddeeeflexdo critica sobre

a pratica, para desmascarar as influéncias ocddasleologia dominante na

pratica cotidiana da aula, no curriculo, na orgegéip da vida na escola e na
aula, nos sistemas de avaliacéo, etc.

- Em terceiro lugar, o desenvolvimento das atitugles requer o compromisso

politico do professor como intelectual transfornrada aula, na escola e no
contexto social. Atitudes de busca, de experimé@otacde critica, de interesse e
trabalho solidario, de generosidade, de iniciatiealaboracao (p. 374).

Fazendo analogia as constatacdes de Kurz (200@ndquafirma que as
ciéncias humanas estdo dando lugar as pesquiseadagl na universidade contemporanea, na
educacao escolar e na formacdo de professoregspeptva neoliberal sugere que filosofia,
sociologia, politica e historia devem deixar espago curriculo para metodologia e conteudos,
isso deve ser o foco numa educacdo “empresaria’edlado de Sdo Paulo, isto se evidencia
com reestruturacdo da matriz curricular do Ensinondamental de 2008 que ampliou a carga
horaria de lingua portuguesa, matemética e afiis, & reducdo da jornada de componentes
curriculares da area das humanidades. Numa peirspeetoliberal, o professor “é um técnico

gue deve aprender conhecimentos e desenvolver téncpes e atitudes adequadas a sua
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intervencdo pratica, apoiando-se no conhecimente gs cientistas basicos e aplicados
elaboram” (GIMENO SACRSITAN e PEREZ GOMEZ, 19983p7).

De acordo com Brzezinski (2008), a formacao docdiitge da formacgao de
outras profissdes. A autora justifica seu posiaiogato ao afirmar que a formacgao de professores
exige a aquisicao de saberes de diversas ordeas agber cientifico do componente curricular
gue ir4 atuar; b) um saber pedagogico que sup@teducao de praticas pedagodgicas coerentes
com o projeto educativo da instituicdo escolagm)saber cultural e politico que se aproprie das
producdes humanas, das instituicdes sociais, deegaé de significados sociais, caracteristicos
da sociedade que convive; d) um saber transversalrgmpa com as fronteiras epistémicas
herdadas da racionalidade cientifica moderna.

Todavia, a interpretacédo dos posicionamentos desosadepoentes nos conduz
a uma visao oposta. A politica de formacao conttfaieede estadual paulista assemelha-se aos
processos formativos de natureza neoliberal, difspor Brzezinski (2008):

O preparo do professor centra-se no desenvolvimgmtoompeténcias para o
exercicio técnico-profissional, consistindo, pommn um preparo pratico,
simplista e prescritivo, baseado no aprendizadediato” do que vai ensinar, a
fim de resolver problemas do cotidiano da escalHL§8).

Constata-se que a politica de formacdo continu&EB/SP é fragmentada.
Atende a atualizacdo do saber cientifico, isto @randizagem dos conteudos e dos métodos de
ensino de seu componente curricular. Parece dsthada com a fragmentacdo da modernidade
imposta pelo pensamento cartesiano e pela logiqgaatkicdo fordista. A politica formativa da
SEE/SP aproxima-se do discurso universalizante ddemidade e afasta-se da pluralidade e
diversidade cultural que caracteriza a “modernidégigda’ definida por Bauman (2001). Tal
afirmacdo baseia-se na constatacdo de que a adbtimativa define quais sdo as pedagogias
ideais para o trabalho junto aos alunos, ou sepamatiza uma perspectiva curricular e
metodoldgica, desprezando e deslegitimando outrassg fundamentem em outros referenciais
politicos e epistemologicos.

A partir dai, inferimos que o tecnicismo adotaddapgolitica curricular e
formativa, que esta posta na rede estadual, nAdeates demandas de grupos sociais emergentes
e marginalizados (negros, mulheres, homossexuaigngeiros, entre outros) na sociedade
contemporanea. O tecnicismo, baseado numa ciérosdivista, ignora a participacdo das

minorias sociais no debate sobre a politica fonma#i curricular. Dessa forma, o patriménio
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cultural desses grupos é excluido das praticasgpgdaas. De modo geral, a politica formativa
nao abre espacos para as diferencas culturais igssoasto a opg¢ao por padronizacdo de
contetdos e meétodos, baseados em referenciaisoessed escola, 0 que ndo permite um olhar
atento para as diferencas culturais presentes maafdo dos professores e na escola. De
imediato, a SEE/SP preferiu adotar uma politicacadional que mantém uma educacao escolar
organizada a partir de valores capitalistas, maszsilocidentais, cristdos e heterossexuais.

Os representantes neoliberais utilizam-se de dubgtes quando séo
ameacados pelos movimentos de minorias sociai® Panter os valores neoliberais, eles
reconhecem alguns conhecimentos oriundos dos gousogeivindicam, contudo, expropriam o0s
signos da luta simbdlica e criam nichos de mer¢addt pressdo social forca a entrada de
determinados contelddos, todavia, estes sdo “higidos” para atender ao perfil de uma
educacdo voltada para os valores conservadoreliarais. Por exemplo, incorporam a
capoeira como conteudo curricular, mas priorizarmogimentos mecanicos e apagam 0s signos
da resisténcia negra. O mesmo faz com a teorizaclica, aceitam-na, expropriam sua
criticidade e criam curriculos que ndo ameacem sonegedade mercadoldgica.

O representante sindical analisa que a escolardeafdo de professores do
governo estadual atendera duas finalidades de quoifteo: a primeira, fazélum mapeamento
ideoldgico dos professores [...], pois eles costumtizer que nds somos dinossaurosll seja,
tentar “doutrinar” os professores dentro da prapostirricular -“é mais uma parte do
adestramento, que a gente chama da falta da aut@neducacional’} a segundd,é deixar um
filho para os institutos privados, pois existe umetacdo intima do Paulo Renato com esses
grupos, essa € outra caracteristica da gestao dwbeir este vasto mercado de formacgédo de
professores para as fundacdes [e empresas privadasim como ele fez no ministérioA
pesquisadora confirma que o0s secretarios, queeestiva frente da SEE/SP, durante a gestéo
atual, possuem relacdes bem proximas com o satoreidnal privado. E preciso lembrar que as
secretarias recentemente substituidas foram iracgéra compor o Conselho Estadual de
Educacéo de Sdo Pati o qual vem sendo ocupado paulatinamente pelo get@do, visto a
importancia do 6rgdo para garantir a legalidadeseales negdécios, validando a no¢édo de que a
politica de formac&o dos professores estaduais psi@e atrelada a interesses privados e nao

110 ver noticia publicada no sitio oficial da SEE/3x-secretarias passam a integrar Conselho Estattual

Educacao de 07 de julho de 2009
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somente a melhoria da qualidade do servico edutaciofertado a populacdo como oficialmente
divulgado. Existem fortes indicios de interferénpi@vada nos rumos da educacao estadual,
exemplo disso, é a participacdo da Fundacdo Vamzwi elaboracdo do curso “A rede aprende
com a rede”. Enquanto que a iniciativa privadarese paulatinamente, observamos politicas
educacionais produzidas exclusivamente pelo gahinetsfacelamento da CENP, que se tornou
um orgao, o qual referenda as acdes dos secretdai@xclusao sistematica dos professores e dos
sindicatos acerca dos debates educacionais.

O sindicalista, ainda, lamenta o retorno de Pawna a gestdo da SEE/SP.
De acordo com ele, agofa gente tende a acelerar esse processo [...] dgilfilizar todas as
relacdes de trabalho, enfraquecer as acdes do cialj oferecer politicas de (de)formacéo para
justamente rebaixar'a qualidade da educacao escolar oferecida aeslaspulares. Segundo
ele, nés, professores, temos que estar atentogetam‘agua para passar por baixo da ponte”

e precisamos estar organizados. O jornalista estaeld, apesar de se procurar uma posi¢ao
neutra, afirma identificar uma disputa politico{jmiaria entre a SEE/SP e a APEOESP. De um
lado, a SEE/SP promove acfes para enfraquecedratim, do outro, o0 sindicato critica com
vigor a politica da SEE/SP por ambas instituicosterem ocupadas por partidos politicos
opositores. Todavia, tal disputa partidaria estéceda num campo mais amplo de debates
acerca de um projeto de sociedade. De fato, odtades desse complexo campo de lutas
interferirdo nas futuras politicas curriculareserfativas da SEE/SP.

Até o momento, observa-se que haverd uma contieid#as politicas
formativas de natureza pragmaética, seguindo umaep@do de formacdo em que o professor
aprende dentro (escola de formacédo) para usardsmla). Verifica-se que a continuidade do
programa “A rede aprende com a rede” e a recérmdariéscola de formacdo de professores
servirdo como mecanismos para enquadrar os proéssgentro de uma determinada perspectiva
de educacédo, mantendo o professor num papel setueddesqualificado, como executante de

acOes previamente pensadas por assessores e lestpscia
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Concretamente, a proposta curricular tornou-se x@ eiorteador para as
propostas formativas na SEE/SP, o que provocou ing&asado da politica formativa, pois o
curriculo produzido externamente tornou-se refeeépara as acdes formativas, enquanto que as
necessidades, que partem da realidade social,esfiganciadas. De fato, a proposta curricular
unificada tornou-se o eixo do processo formativms @liada a mecanismos de legitimacédo da
responsabilizacdo individual (discurso da incompatg bdnus por mérito, carreira) gerou uma
“corrida” dos professores por acdes formativas, ppetendem a implantacdo de um curriculo
anico e oficial. Apesar de existirem movimentogegsténcia a proposta curricular e formativa,
os depoentes, que atuam na rede estadual, afirntarara politica educacional em vigor exerce
pressédo para que os professores ponham em prdtiiba gue esta nos “Cadernos do professor”.

Apesar do artigo 1° da LDBEN em vigor definir quepsocessos formativos se
desenvolvem “na vida familiar, na convivéncia humamo trabalho, nas instituicdes de ensino e
pesquisa, n0s movimentos sociais e organizacoeSodedade Civil e nas manifestacdes
culturais”, a SEE/SP propaga uma politica formatieacarater instrumental. Também, enxerga
gue a participacdo dos professores em outros esps@oais € cara, desnecessaria e a
administracéo publica precisa focar os seus gasipge significa, na perspectiva da SEE/SP, tdo
somente treinar os professores em conteldos e osetedarefas primordiais para o setor
produtivo.

A politica formativa colabora para a despersongdira das relacbes
pedagdgicas. Em nome de uma politica totalitheagdalifica as acdes pessoais, alegando que
estas ferem os interesses do publico. Os neoliberdignam-se: como os professores podem
definir os contetdos que a escola ensinara? Naderdob o véu de uma pseudoneutralidade,
alegam a necessidade de especialistas para propaumiculo que atenda aos interesses da
populacdo e ndo de uma categoria profissionaltessése corporativisty. De fato, impdem-se
o0s interesses privados por meio das instituico®&tiqas, como se fossem desejo da populacao.
Para legitimar o projeto particular entra em cerigw@ra “neutra” e legitimada dos professores
universitarios. A tradicdo formativa da rede esthda crenca na ciéncia e os discursos

contemporaneos podem ter influenciado nossos deggsoeuie, com excegdo do representante

11yvide novamente a entrevista de Paulo Renato Sbericdo 2136 da revista Veja.
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sindical, cobram da universidade uma solucdo parprablemas cotidianos, pois parecem nao
depositar confiangca nos processos coletivos derogas.

A politica curricular e formativa da SEE/SP seguerdenamento constatado
por Pacheco (2000), isto €, a politica é descérdadd no nivel dos discursos e centralizada no
nivel das normas com referenciais concretos. Asapasar dos discursos oficiais indicarem a
possibilidade de reinterpretacdo dos documentasived da pratica, as normas recentralizam o
processo a partir de mecanismos externos comoatia@es de rendimento escolar. A proposta
curricular pertence ao mecanismo de recentralizdgdaonteldos, das metodologias de ensino e
da formacédo de professores. Serve, também, coraénefa para avaliacbes externas e para o
estabelecimento de politicas formativas. Tudo tksga-nos a impressdo de que a decisdo por
qual professor se quer formar estd delegada a pesugrupos, que definem as politicas
educacionais centrais e ndo ao ambito da poputadas escolas.

Interpretamos que a politica formativa apresentarganizada e sistematizada
a partir de uma proposta curricular, o que nosgearen avango com relacdo ao respeito a
populagcdo com o gerenciamento do gasto publico.oEs®u grande trunfo. O que chega a
populacdo em geral, aqui incluida uma grande pme$ professores de Educacédo Fisica, € o
ideario gerencial pautado na organizacdo, espemi@o de funcdes e restricdo de
responsabilidades e acoes.

Todavia, a partir do estudo de Nunes (2000), coematemos que a politica
formativa da rede estadual paulista por estar atialcom determinada concepcéo de educacéo
conservadora e neoliberal, comete equivocos comunsgras politicas formativas brasileiras de
natureza semelhante. Entre eles: 1) desconsidpradacao de conhecimentos acumulada pela
rede para o oferecimento de acOes formativas; 2céss formativas sdo tratadas de maneira
isolada, ignorando as condi¢des objetivas de tnabd&l) foi organizada, de forma hierarquizada,
sem consulta aos professores sobre suas necessfdadativas; 4) ndo apresenta instrumentos
de avaliagdo adequados para as acdes desenvolS)désca o desenvolvimento profissional
individual e ndo para o coletivo da escola; 6)iagiimecanismos de “motivacdo externa” como
pontuacdo e evolugao funcional; 7) ndo estabelelegdes com as realidades escolares; 8) as
iniciativas sdo pontuais e ndo integram um sistéeni@rmacao permanente.

O modelo vigente de formacdo continua estd voligai@a a formacdo de

“professores-padréo” e ndo de professores queitespe compreendam as diferencas sociais e
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culturais, as quais permeiam nossa sociedade cpatéanea. De um ponto de vista amplo, a
politica formativa e curricular esta voltada pararfar as pessoas para adquirir as competéncias e
as habilidades necessarias para desempenhar umpapeh na ampliagdo dos lucros das
empresas e garantir o bom andamento da econonéa eara a construgdo de uma sociedade
justa e solidaria. Portanto, a SEE/SP sugere umaaftfio pratica que valoriza o professor que
resolva os problemas do processo ensino-aprendizadgee determinados contelddos, sem
gualquer reflexdo sobre as finalidades da escaacomteddos, os métodos e as avaliacOes,
despolitizando o debate educacional.

A politica de formagéo continua de professores domehta-se nos discursos
hegemdnicos contemporaneos da sociedade do cordmoindla preparacdo para o mercado de
trabalho e da educacao escolar para o desenvolwneeondmico. Apesar de reformulada na
atual gestdo, a politica formativa ndo procura mmgm as concepc¢des hegemodnicas, nem
tampouco, com a tradicdo formativa da rede establizaVerdade, as modificacdes referem-se as
ferramentas tecnoldgicas e ndo as concepcdesrdagao. Neste sentido, a politica formativa da
rede estadual paulista ndo se alinha com os prestaigppara a formacéo de professores criticos
da realidade social, isto é, para formar professcoenpromissados e engajados na construcdo de
sociedade justa e solidaria.

A multiplicidade de interpretacfes proporcionada patretecimento das vozes
dos nossos depoentes, permite inferir que a pwlifermativa da SEE/SP ignora o
guestionamento como uma acado permanente, a esmola locus de formacdo e o professor
como sujeito histérico. E, por fim, ndo promove es;formativas que estimulem os professores
tornarem-se intelectuais criticos — criadores erastda sua pratica pedagdgica a partir da
realidade social.

E constatavel que a “nova agenda’da educacdo publica paulista revela a
presenca de uma racionalidade técnica e autorigrigroposicéo curricular unificada e definida
pelos 6rgdos centrais; 2) utilizacdo de materiadagogicos de suporte padronizado (Cadernos
do professor e do aluno); 3) acompanhamento dandigeggem dos alunos por meio de
avaliacbes externas com testes padronizados (SAREB¥YBs resultados da avaliacdo servem
para o “ranqueamento” de escolas e professoresSEPES) utilizacdo do IDESP para avaliar

produtividade do professor; 6) remuneracdo aditipaaa os professores que trabalham nas

H2«Nova agenda” foi um plano de metas criado e aimaiocpelo governo estadual no inicio da gestacé $esra”.
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escolas com o melhor rendimento escolar; e 7) pnearreira que favorece a competicdo
individual entre os professores.

Podemos considerar que a politica formativa impleata na rede estadual
segue a légica da modernidade: uma planificacdecigatda, isto € um planejamento prévio
baseado na racionalidade cientifica. Com base elte@s (1991), a razdo para isso é que é uma
politica pensada para uma tipica instituicio maesinescola. Na politica formativa da SEE/SP
existe uma grande contradicdo: pois vivemos num embon de fartura na circulagcdo de
informacdes e conhecimentos, mas a SEE/SP optanpestir numa concepcéo estrita de
formacédo docente, alicercada na atualizacdo dedo®®® contelidos. A partir das evidéncias, no
nosso entender, a politica de formacéo continuaeda estadual organiza-se a partir de
referenciais da modernidade e do neoliberalismograzndo a nova configuragdo social que
permite diversas possibilidades.

A presenca da produtividade e da competitividadejacvalores centrais, séo
outras caracteristicas da modernidade presentgmtiisas da SEE/SP. Assim, em nome destas,
pode-se passar por cima do que ja existe para raonst “novo” e “aperfeicoado”,
independentemente dos valores éticos e morais. @aeraplos, podemos destacar que sob essa
I6gica, os professores temporarios podem ser dadoarem nome da produtividade de “novos”
professores, que estdo sendo doutrinados no adifitosofia neoliberal vigente, e os projetos
politicos-pedagodgicos das escolas podem ser igograch funcdo de propostas curriculares
centralizadas.

Concluimos que a politica de formacado continuaEa/SP juntamente com a
proposta curricular, a remuneracao por mérito eeestruturacdo da carreira do magistério
pertencem a um conjunto maior de politicas edupna@p as quais se amparam nos seguintes
pressupostos: uma formacao individualizada e cdtiyagta meritocracia como critério de
justica, a responsabilizacdo individual dos prafess coordenadores e diretores pelos resultados
da escola, a falta de prioridade do poder publicantp a politica de formac&o continua, a
desconsideracédo do projeto politico-pedagogico ceio norteador da formacdo continua e o
descarte da gestdo democratica nas unidades escolar

Entendemos que, apesar de autoritaria e totalitaripolitica educacional e
formativa da SEE/SP ndo € tdo avassaladora quasatende ser, visto que vivemos numa

sociedade transitoria em que significados socisi&esendo disputados diariamente. Todavia,
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consideramos que, mesmo com a presenca de grupesisténcia contra-hegemonicos, 0 curso
atual da histéria ndo é nada alentador e é pounGypel uma reversao a curto prazo nos valores,
nas teorias e nas praticas que permeiam a atudticpolformativa. Trés condigcbes
contemporaneas contribuem para a manutencdo ddigrae atual: o enfraguecimento das
entidades sindicais, a recente precariza¢do daaf@minicial e continua do professor e 0 apoio
irrestrito de poderosos grupos midiaticos ao pooget curso.

A quase impossibilidade ndo pode desanimar a lutacipalmente, num
cenario pés-moderno em que a imprevisibilidadeneerteza imperam. Neste cenario, pequenas
acOes individuais e/ou coletivas regionalizadasspodesencadear novas discussdes ou colocar
em xeque as verdades hegemaonicas, vide a recé&eedorcapital (2008-2009). Logo, por mais
gue as propostas formativas sejam lineares e tartas, de acordo com Gimeno Sacristan e
Pérez Gomez (1998), independentemente, da von@slgalernantes que os docentes sejam
profissionais ativos ou passivos no desenvolvimeruoricular e formativo, eles sempre
participam do mesmo. “Em sistemas pouco controlaffettyzamente, como € o nosso caso, ainda
gue haja grande quantidade de regulacbes a quabseeter, o professor dispbe de amplas
margens de liberdade, se ndo para fazer qualqoerdg pratica, para realizar muitos tipos
possiveis” (p. 271).

De fato, a politica formativa da SEE/SP nédo é peamlora dos professores
guanto a realidade social, tampouco promove uniexéaf critica sobre o acervo das formas de
representacdo simbdlica de diferentes realidademisovividas pelo homem, historicamente
criadas e culturalmente desenvolvidas.

Uma politica critica de formacdo dos professorexipa abordar os modos
pelos quais a linguagem e a cultura interagem cenex@eriéncias cotidianas e se tornam
poderosos determinantes da acdo humana. Os pmafesgoncipalmente aqueles que atendem as
classes trabalhadoras, precisam passar por predesswtivos que ampliem o entendimento dos
conceitos de classe, ideologia, cultura, géneroa & raca presentes na pratica pedagogica e na
paisagem pos-moderna (GIROUX e MCLAREN, 2001). @sxceitos devem servir de referéncia
para a construcdo de praticas pedagodgicas quetal@beem as relacdes sociais, as quais
produzem as diferengas, o preconceito, a hieram@alominacdo. O ndo entendimento desses

conceitos e uma pratica pedagodgica descontextdalizantribuem para uma “alienada postura
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defensiva e de couracga pessoal e pedagogica quesftemente se traduz na distancia cultural
entre ‘nos’ e ‘eles” (p. 134).

A formagédo deve ter comocusa escola, mas ndo deve ficar somente presa a
realidade escolar. Compreender os processos glghaisomentam as pessoas que acessam a
escola é imprescindivel. Algumas entidades podenawsdliares no processo de formacgao. No
campo politico, o sindicato pode ser uma agénaimdtiva. Apesar da tarefa primordial do
sindicato ser a defesa dos direitos da categoleapede investir em acdes formativas nao
compensatorias para desmistificar 0 seguinte aspacservico de quais grupos sociais estao
determinadas teorias de ensino. O sindicalistafpaa Paulo Freire para explicar como seria a
acao formativa sindicdldenunciar o que ndo serve e anunciar 0 que noseserAssim, ele
defende que o sindicato deve trabaltgara estabelecer relacées solidarias, cooperativam
pese que eu acredite que essas coisas ndo seiaorickom as caracteristicas da sociedade
vigente.

Praticas de resisténcia, que recusam a aceitagéeckismos de dominagéo e
subordinacdo, estdo espalhadas por todo o estam®,apresentam-se pontuais e localizadas.
Normalmente, “a resisténcia costuma carecer derojetp politico explicito e, frequentemente,
reflete praticas sociais de natureza informal, dgsozada, apolitica e ateorica” (GIROUX e
MCLAREN, 2001, p.132); por isso, 0s autores defemdee precisamos consolidar uma politica
contra-hegemaonica. A contra-hegemonia deve-se gumafi como um projeto que nao reforca
apenas a critica, mas busca a construcdo de nelasdes sociais, baseadas em outros
referenciais éticos, morais e politicos.

Apesar de alguns caminhos apontados durante aipasgara concretiza-los,
restam-nos alguns desafios a serem enfrentadosamente pelos profissionais da educacéao,
como também por outros setores da sociedade, geis1: como estabelecer uma politica de
formacéo de professores de carater contra-hegem@ue rivalize com as politicas da SEE/SP
em andamento? Como podemos estabelecer formaivaslpara apropriacdo do conhecimento?
Como fazemos para que o conhecimento produzida pa@va construirmos uma sociedade justa
e solidaria? Esperamos que esses guestionamerdwsqpem a realizacdo de pesquisas e
contribuam para a construcédo de politicas formatiyae valorizem o professor como sujeitos
histéricos, pensantes e produtores de conhecimedid®e destacar que a tarefa é ardua e exige

engajamento e comprometimento politico com boagtata populagéo.
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