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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo construir uma analise comparativa dos programas de
formacéo continuada dos especialistas (diretores de escola, assistentes de diretor de escola,
coordenadores pedagdgicos e supervisores escolares) da Rede Municipal de Ensino de S&o
Paulo (1989/1996) através da sistematizacdo dos documentos produzidos pela Secretaria
Municipal de Educacdo da época ora analisada, na tentativa de contribuir para a reflexdo
sobre a importancia da formacao de todos profissionais da educacéo. Inicia fazendo um breve
histérico do surgimento das habilitagdes do curso de Pedagogia que ddo origem aos “técnicos
em educacdo”, percorrendo os referenciais tedricos que tratam das questdes da
profissionalidade e formag&o continuada. Utilizando-se da anélise de conteldo, procura fazer
uma interpretacdo acerca das concepcdes de profissionalidade que os documentos revelam a
partir dos referenciais de profissional enquanto especialista técnico, profissional reflexivo e
intelectual critico, na busca da compreensdo da intencionalidade de tais movimentos de
formacgédo. No decorrer da pesquisa, os dados analisados apontaram para uma aproximacéo
entre os principios e concepg¢des da politica educacional da gestdo da prefeita Luiza Erundina
(1989/1992) com os referenciais de profissionalidade do intelectual critico, enquanto que o
material selecionado da administragdo municipal do prefeito Paulo Maluf (1993/1996)
revelou uma tendéncia de enquadramento aos referenciais de profissionalidade do especialista

técnico.

Palavras-chave: Especialistas em Educacdo, Formacdo continuada, Politicas publicas de

formacéo, Profissionalidade docente.



ABSTRACT

The objective of this work is to make a comparative analysis of the continuous forming
programs of specialists (school directors, deputy school directors, pedagogic coordinators and
school supervisors) of the Municipal Education Network in Sdo Paulo (1989/1996) through
the systemizing of documents prepared by the Municipal Education Secretary of the time
period being studied now, in an attempt to contribute towards the reflection on the importance
of the formation of all the education professionals. It starts with a brief history concerning the
emergence of the abilities in the Pedagogy course which create the “technicians in education”,
traversing the theoretical references that deal with professionalism and continuous forming
issues. By analyzing the contents, it seeks to interpret notions of professionalism revealed by
the documents based on the references of the professional as a technical specialist, reflective
professional and critical intellectual, in search of comprehending the intentionality of such
forming movements. During the course of the research, the data analyzed showed a
convergence between the principles and concepts of the educational policy during the
administration of Mayor Luiza Erundina (1989/1992) with the professionalism references of a
critical intellectual, while the material selected in the municipal administration of Mayor
Paulo Maluf (1993/1996) revealed a trend of fitting with the professionalism references of a

technical specialist.

Key-words: Education specialists, Continuous formation, Formation public policies,

Teaching professionalism.
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INTRODUCAO

Caminhos que se entrecruzam: itinerarios e encaminhamentos da pesquisa

Falar sobre a educacéo dos especialistas da Rede Municipal de Ensino (RME) de Sé&o
Paulo é resgatar um pouco da histdria da escola publica brasileira e também reviver minha
trajetoria profissional. Trajetoria/historia movidas por conquistas e inquietagdes.

O palco que pretendo focalizar neste trabalho, final da década de 80 e grande parte da
década de 90 do século XX, coincide com fatos historicos importantes para a vida do pais, da
cidade de Sao Paulo e da educacdo municipal: a abertura politica, 0 movimento pelas “Diretas
ja”, a Constituicdo Federal de 1988, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB) de 1996 (em substituicdo as Leis 4024/61 e 5692/71), a crescente preocupagao com a
profissionalizacdo do magistério e com o fortalecimento dos canais de participacdo da
categoria, dentre outros.

Neste fervilhar que caracterizava a sociedade brasileira do final do século passado,
encontrava-me, como milhares de outros educadores da época, preocupada com minha
atuacdo enquanto profissional da educacdo, que lecionava na rede publica estadual e
municipal de Sdo Paulo, em classes de alfabetizacdo e na educacéo infantil.

A possibilidade de convivéncia com um novo plano de governo municipal, efetivado
com a vitdria do Partido dos Trabalhadores (PT), em finais de 1988, abriu campo para que 0s
profissionais de educacdo pudessem participar da constituicdo da educacdo municipal, pois
haviamos passado por um periodo relativamente grande onde os referenciais profissionais
eram a eficiéncia, a produtividade e a utilizagdo da técnica. O grande desafio era rompermos
com esses referenciais do “milagre econdmico” para avangarmos em direcdo a participacao e
construcdo de uma educacao publica que considerasse todos envolvidos no processo.

Os profissionais da educacdo municipal comecavam a dar sinais de que somente
treinamento, eficiéncia e técnica ndo eram suficientes para uma educagdo de qualidade, de que
sua formacdo inicial ndo dava conta da complexidade do contexto educacional e, por isso,
iniciaram um movimento de reivindicacdes por melhores condicGes de trabalho, estando ai
incluida a necessidade de continuidade de sua formacdo, tendo como base os referenciais do
seu trabalho como educadores. Esse movimento foi significativo para construgdo de uma
identidade profissional que fortaleceu os vinculos de classe e para a conscientizagdo da

importancia da funcdo que o magistério tem na sociedade.
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Em um contexto anterior, podiamos perceber que o tecnicismo fortalecia a
dicotomizacdo da carreira do magistério, separando, em instancias hierarquizadas, o0s
especialistas em educacdo (diretores de escola, coordenadores pedagdgicos, assistentes de
diretor de escola e supervisores escolares) em um pdlo, e os professores e demais funcionarios

da escola em outro. Nas palavras de Nosella (2004, p. 29):

Durante o Regime Militar, conseqlientemente, a imagem do
professor, competente na definicdo dos objetivos, absolutamente
mensuraveis, descolara-se da imagem do educador, comprometido
ética e politicamente. O conceito de especialista-em-educacao

inspirou as reformas dos estudos pedagdgicos dos anos 60 e 70.

O especialista representava o poder, o controle e a ordem e tinha como principal papel
a manutengdo da engrenagem do sistema educacional. Essa funcdo aparentemente técnica
encobria a sua importancia politica para a manutencdo do status quo. O movimento de
discussdo e redefinicdo do magistério trouxe a baila a problematica do papel dos especialistas.
Se os professores reconheciam-se ndo mais como executores, mas Sim como autores no
processo de construcdo da educacdo publica, possuindo direito a voz e a participacdo nas
decisbes, como entdo se redefiniria a funcdo dos especialistas nesse contexto? Seriam eles
somente “necessarios” em uma concep¢do tecnocratica de educagdo?

Foi nesse momento histérico que, apos lecionar por cerca de uma década no ensino
municipal, aventurei-me na experiéncia da Direcdo de Escola. Como eu, inlmeros outros
companheiros de trabalho enfrentaram um momento de discussdo e questionamento dos seus
fazeres.

Esse questionamento, quando feito isoladamente, ndo possibilitava a compreenséo da
génese do trabalho do especialista como educador. Dessa forma, foram construidos, mesmo
que algumas vezes de maneira “oficiosa”, grupos de estudo que em muito contribuiram para
reflexdo de nossos fazeres.

Paralelamente a esses grupos, a Secretaria Municipal de Educacéo, norteando-se pelos
principios de sua politica educacional, dirigiu seus investimentos em programas de formacéo
em servico ofertados aos profissionais da RME, e dentre eles, os especialistas. Esses
programas refletiam as concep¢des de mundo e educacdo que cada governo defendia e

buscavam a formacao de profissionais compromissados com tais concepcoes.
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A preocupacdo em desvelar concepcdes subjacentes aos programas de Formacdo
Profissional da SME, encaminhou-me a pesquisa académica. Entendo que esse caminho ndo é
um fim em si mesmo. Acredito na importancia e relevancia pessoal e social que a pesquisa
pode ter e espero assim contribuir com as minhas inquietagdes para uma reflexdo a respeito do
nosso papel como educadores.

Acredito também que os diversos lugares que ocupei, os diferentes pontos de vista que
observei e participei do processo educativo possibilitaram-me enxergar o todo e as partes, a
fazer um exercicio de aproximacao e distanciamento, como um zoom da méaquina fotografica,
que focaliza algum aspecto para melhor compreendé-lo, como procurei fazer na presente
pesquisa, ao delimita-la em um determinado tempo e espaco. Espaco/tempo de mudanca e de
inquietacdo: o final da década de 80 e inicio da década de 90 do século XX no contexto da
educacao publica municipal.

Convém explicitar os motivos que nos levaram a escolha desse periodo de tempo para
focalizarmos nossa atencdo. Como ja dito anteriormente, as décadas de 80 e 90 do século XX
sdo periodos de modificacdes profundas na sociedade brasileira, com a necessidade de
instauracdo de uma “nova ordem”, decorrente das mudangas em nivel global e local. Por
serem nosso objeto os programas de formacdo continuada da rede publica municipal, ndo
poderiamos deixar de vincula-los as gestbes municipais que o sustentavam e, desta forma,
delimitarmos nossa pesquisa a uma ou duas gestoes.

A escolha das gestbes do PT(1989/1992) e PPB (1993/1996) obedeceu também a
importancia que essas tiveram na administracdo municipal. De um lado, uma gestdo que,
contrariamente as anteriores, inverteu as prioridades de atuacdo, dando énfase ao setor social
através de politicas que buscavam a descentralizacdo e a participacdo das camadas populares.
De outro, a preocupacdo em transformar a cidade de S&o Paulo através de grandes obras e a
necessidade de se colocar em destaque programas de grande visibilidade, como o PAS, o
Cingapura e o Leve-Leite!. Duas gestdes que, em termos educacionais, imprimiram suas
marcas através de politicas de formacdo que privilegiavam concep¢des de mundo
diferenciadas.

Gestdes que se delinearam pelo viés da institucionalizagdo de leis que organizaram o
magisterio: as Leis 11.229/92 (Estatuto do Magistério Publico Municipal) e 11.434/93

' O PAS (Plano de Assisténcia & Saude), o projeto Cingapura, que tinha como objetivo a construgéo
de moradias populares em locais invadidos por favelas, e o Leve-Leite, programa de distribuicdo de
leite em po6 destinado aos alunos da rede municipal de ensino que tivessem mais de 90% de
freqliéncia, eram programas de carater assistencial, que se constituiam como a ‘“vitrine” da
administracdo Paulo Maluf na area social.
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(Reestruturacdo dos Quadros de Educacado), aliadas a promulgacdo da Constituicdo de 1988 e
ao debate a época que antecedeu a promulgacdo da LDB de 1996.

Esse periodo representou uma sucessao de administracbes com entendimentos
diferenciados de gestdo publica e politica educacional, e conseqlientemente, do papel dos
especialistas no sistema educacional. Somadas as consideracdes anteriores, convém
destacarmos que se tratou também de uma época de “abertura”, onde o campo politico
fervilhava de reivindicacdes por participacdo de todas as classes nas decisées do municipio e
do pais? .

Acrescentamos que ndo foram realizadas muitas pesquisas destinadas a comparar
politicas educacionais diferenciadas, 0 que aumenta a nossa expectativa e a responsabilidade
ao fazé-la. Muitas vezes, em uma primeira aproximacao, nao percebemos as sutilezas que
encobrem os discursos em nivel educacional, acreditando que as propostas apresentadas em
uma ou outra gestdo sdo muito proximas. E nossa intengdo contribuirmos para o repensar

dessa questdo, no sentido de buscar, nas analises, as intencdes de cada proposta.

A gquestdo do especialista na rede municipal de ensino em S&o Paulo

Entendemos que, embora ndo devam ser considerados como 0s Unicos responsaveis
pelo sucesso ou fracasso na area educacional, os especialistas ocupam um papel de

articuladores e impulsionadores dos projetos das escolas.

Dessa forma, ao pesquisarmos sobre os programas de formacdo continuada da
Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo, no periodo de 1989 a 1996, procuramos

constituir uma questao central:

v" Que concepcdes de profissionalidade estdo embutidas nessas propostas de

formacgao? Como essas concepcdes estdo representadas na formacéo de formadores?

Como norteadores dessas questdes estdo os documentos da Secretaria Municipal de
Educacao que explicitam as diretrizes gerais de cada gestdo, bem como os produzidos com o
objetivo de formar os profissionais da rede municipal, em particular os especialistas em
educacdo. As fontes documentais nos ddo a possibilidade de revermos a nossa historia, a

partir de um contexto maior, e de procurarmos desvelar o processo constitutivo dessa

2 Convém notarmos que, apds um periodo relativamente longo, as eleicbes para prefeito das capitais
foram retomadas em 1985, sendo eleito nesse ano, como prefeito do municipio de S&o Paulo, o Sr
Janio da Silva Quadros. A administracdo da Prefeita Luiza Erundina foi a segunda apdés esse periodo.
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trajetdria do ensino publico municipal. Por outro lado, funcionam como mobilizadoras de
futuras pesquisas, que procurem investigar o impacto que tais propostas causaram nos

profissionais de educacao e na sua pratica educativa.

Por tras dessas constatacdes, colocam-se como necessidades de aprofundamento
tedrico as questdes relacionadas a concepcdo de profissionalizacdo e formagdo defendidas
pelos 6rgdos formuladores das politicas publicas de educacdo, uma vez que estas embasam

toda uma proposta de formacéo para o sistema de ensino.

O papel que a teoria tera em nossa pesquisa sera o de mediar nossa relagdo com o
material colhido, na busca de estabelecermos comparagdes entre as diferentes concepcdes de

educacdo, profissionalizagédo e formacao subjacentes aos documentos.

O percurso da pesquisa

Para tentarmos responder as questdes principais de nossa pesquisa, procuramos
estabelecer um dialogo com a teoria, na tentativa de construirmos eixos norteadores para a
analise dos documentos da SME no periodo de 1989 a 1996.

No capitulo | buscamos compreender o contexto histdrico da formacéo do especialista
em educacdo no Brasil da segunda metade do século XX. Aliada a essa questdo, procuramos
estabelecer um panorama da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo, demonstrando suas
conquistas e inquietacbes em relacdo a atuacdo dos seus profissionais, com o objetivo de
construcdo de uma educacdo de qualidade. Procuramos explicitar também a metodologia da
pesquisa, expondo o percurso tracado, as dificuldades apresentadas, as escolhas feitas, em
uma tentativa de estabelecermos relacdo entre as fontes documentais e a questdo central deste
trabalho.

Nos capitulo Il e Il procuramos trazer as contribuicbes que os estudos sobre a
profissionalizacdo e a formacdo docente possuem.

Se a nossa preocupacdo estava relacionada a compreensdo da importancia das funcdes
exercidas pelos especialistas de educacédo e sobre seu processo de formacéao, seria oportuna a
ajuda de autores que discutissem a questdo da profissionalizacdo e da formagdo continuada,
visto que se parte de uma concepcao de profissional defendida por cada administragéo, a qual
necessitava ser construida no seu exercicio cotidiano.

A procura por explicacdes delineou-se em um processo de idas e vindas, onde o
didlogo com a teoria possibilitava o “clarear” de algumas questfes e o surgimento de muitas
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outras. Partimos assim para a pesquisa de autores que analisassem a profissionalizacdo
enquanto fendémeno histérico, que surge na época moderna. Os textos desses autores
possibilitaram a compreensdo da profissionalizacdo como processo contraditorio, que pode
trazer contribuicBes para os trabalhadores em geral, mas também ocultar uma maior forma de
controle, por parte do Estado, sobre estes.

Voltamo-nos também a autores que procurassem explicitar a historia da constitui¢éo
do professorado enquanto profissdo, situando-a em um contexto histérico de estatizacdo e
laicizagdo do ensino. A profissdo docente comecou a tomar forma nesse momento (século
XVII1), sendo necesséria para sua concretizacdo a observacao de algumas dimensoes e etapas
para a formacéo da categoria. Esse movimento de retornar a historia foi importante no sentido
de desvendarmos também o surgimento de fungdes especificas dentro da instituicdo escolar
(como as de direcdo e coordenacao pedagogica).

A temética da profissionalizacdo também encaminhou a discussdo sobre a
proletarizacdo docente, vinculada a perda de controle do trabalhador sobre sua tarefa,
reduzindo-o a mero executor no sistema produtivo. Aprofundando a questdo, pudemos
perceber que essa perda de controle se estende ao campo ideoldgico, associado a ndo
conscientizacdo dos fins e propostas educacionais. Alguns componentes que reafirmam essa
questdo sdo a burocratizacdo, a rotinizacao, a intensificagdo do trabalho, a feminizagéo, a
colonizacdo e o isolamento a que os professores sdo submetidos e que contribuem para a
perda de controle sobre a sua profisséo.

Encontramo-nos com a defesa da profissionalidade docente (CONTRERAS, 2002),
como uma tentativa de distanciar os aspectos negativos relativos a profissionalizacao.

Pudemos compreender o valor do magistério enquanto profissdo que tem um sentido
eminentemente social e politico, envolvendo dimensdes que ultrapassam a competéncia
profissional como dominio de métodos e técnicas de ensino, interligando o papel do educador
ao seu compromisso com a comunidade e com a sociedade em geral. Percebemos que
modelos de professor revelam as concepgdes de sociedade e educacdo existentes.

Fazia-se necessario também, a partir das constatacbes sobre o processo de
profissionalizacdo do magistério, procurar consideracdes a respeito do movimento de
formacdo continuada e suas matrizes tedricas. Nesse sentido, a formacdo apresenta-se com
ambigua, possuindo, dependendo do contexto onde esta inserida, funcBGes reguladoras,
reprodutoras (férma) ou transformadoras (forma). Notamos que as diversas expressdes usadas
para retratar os processos formativos denotam um projeto de acdo e uma concepgdo de

mundo.
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Por fim, encontramo-nos com propostas de formacdo continuada que, acreditamos,
ultrapassam o nivel da férma e ddo a possibilidade de transforma-la em um valioso
instrumento para a reflexdo critica da profissdo, a partir da sua pratica, no sentido de sua
transformacdo. Propostas que levam em consideracdo 0 sujeito enguanto pessoa, sem
desvincula-lo de uma profissdo e de um contexto institucional.

Nesse processo, pudemos perceber que, para uma maior compreensdo das propostas
de formacdo da SME, o didlogo com as fontes tedricas foi fundamental para podermos tecer
reflexGes, estabelecermos comparacdes e chegarmos a conclusées “provisorias”.

No capitulo 1V, procedemos a uma caracterizagdo das politicas educacionais das
gestOes analisadas, acompanhada da apresentacdo dos programas de formacdo da SME,
especificando a formacdo dos especialistas. Procuramos fazer uma analise comparativa dos
programas de formacao continuada dos especialistas, a partir do referencial dos modelos de
profissional: profissional enquanto técnico, profissional reflexivo e profissional critico-
reflexivo ou intelectual critico, apontando as aproximacOes das propostas aos referidos
modelos.

Na conclusdo fizemos uma retomada do percurso da pesquisa, no sentido de buscar
aproximacdes entre as politicas educacionais das gestdes analisadas, limites e as concepcdes

de profissionalidade, atrelando-as as concepg¢des de educacdo que a sustentam.
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CAPITULO |

A FORMACAOQ DO ESPECIALISTA EM EDUCACAQO: CONTEXTO HISTORICOE
ENCAMINHAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA

Do rio que tudo arrasta se
Diz que é violento

Mas ninguém diz violentas as
Margens que o comprimem
Bertold Brecht

1.1. O contexto da formacao do Especialista: os primordios

Focalizaremos, de inicio, o panorama de configuracdo dos profissionais especialistas
em educacdo no Brasil, oficializado a partir da criagdo do curso de pedagogia no Brasil, em
1939.

O curso de Pedagogia no Brasil foi criado pelo Decreto-Lei 1190/39, por ocasido da
organizacdo da Faculdade de Filosofia da Universidade do Brasil, com a fungéo de formar
bacharéis e licenciados em diferentes areas. Na década de 40 do século XX, os bacharéis
comecaram a fazer parte dos cargos técnicos de educacdo no Ministério da Educacdo. Nesse
momento historico o profissional criado pelo curso de Pedagogia (bacharel) ndo dispunha de

um campo especifico de atuaco.

O Parecer CFE 251/62 introduziu algumas modifica¢cdes no curriculo minimo e na
duracdo do curso de Pedagogia, mas ndo identificou precisamente o profissional a que se
referiu, quando afirmou que se destinava a formacdo, além do professor das disciplinas
pedagogicas, do “técnico de educacdo” ou “especialista de educacdo”, de uma maneira muito

vaga.
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Na realidade, o campo de trabalho do “técnico de educacdo” nédo se
encontrava definido na época. Em meados da década de 1950,
algumas alternativas comecaram a esbocar-se com a introducéo desse
profissional nas burocracias oficiais e no organograma de algumas
escolas da rede publica e especialmente da rede privada que se
propunham a um trabalho renovador (...) Ainda assim, ndo havia na
década de 1960, um campo profissional que o demandasse. Mesmo
no estado de S&o Paulo, o quadro era desalentador. Apesar de j& haver
na Secretaria de Educacdo alguns cargos — uns regulamentados,
outros ndo — aos quais o pedagogo poderia se ligar, nenhum deles era
exclusivo desse profissional; era o caso, por exemplo, dos cargos de
inspetor do ensino meédio e de diretor de escola do ensino secundario
e normal. (SILVA, 2003, p. 18 -19)

Com a implantacdo de um modelo politico, em substituicdo ao ja desgastado
populismo, a orientagdo dada ao Estado brasileiro era para a modernizacdo do sistema
econdmico, visando a racionalidade do projeto de desenvolvimento. O controle politico se fez
no sentido de reprimir todo tipo de associagdes e grupos que pudessem pér em risco 0 modelo
dominante, colocando como objetivo a doutrina da “Seguranca Nacional”. Para a efetivacdo
desse plano de governo, utilizou-se a estratégia de formacdo de tecnoburocratas para o
controle do processo politico, que exerciam a dominagdo através de critérios tidos por eles

como neutros.

A absolutizagdo dos meios e dos critérios da racionalizacéo técnica, a
eficiéncia e a produtividade constituem os ideais da tecnocracia, que
pos 64 passam a fazer parte de todas as reformas sociais e politicas.
(MURANAKA, 1985, p. 95).

A centralizagcdo dos processos de decisdo na esfera do executivo deu origem a novos
processos de administracdo, controle e planejamento nas areas governamentais
(BRZEZINSKI, 1994). Em razdo disso, a politica educacional foi estabelecida segundo os
pressupostos das ideologias da ordem (corrente hegemonica civil-militar) e da tecnocracia,
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adaptando-se a educacéo os principios de racionalidade, produtividade e eficiéncia. A linha de
intervencdo, caracterizada pela cooperacgdo técnica com os Estados Unidos e pela repressao
acirrada aos educadores e estudantes, teve como documento que encerrava Seus pressupostos
tedricos o Plano Decenal de Desenvolvimento Econdémico e Social (1966-1967).

A legislacdo educacional foi modificada, efetivando-se por meio das leis 5.540/68 e
5.692/71. A primeira, que instituiu a Reforma Universitaria®, atingiu os cursos de formacéo
de professores, além de consolidar as Faculdades de Educacdo. A reestruturacdo da
Universidade teve como pano de fundo a ideologia da modernidade e da racionalidade,
intimamente vinculadas as ideologias da ordem e da repressdo, ou seja, a reforma da
Universidade relacionou-se a reforma mais ampla da sociedade brasileira.

A redefinicdo do curso de Pedagogia, seguindo os principios descritos acima,
objetivou a garantia da maior eficiéncia e produtividade do sistema escolar, dentro dos
parametros “neutros” da racionalidade técnica. Nesse sentido, ganhava espaco a idéia de que
0 técnico de educacao era um profissional indispensavel ao campo educacional.

O Parecer CFE 252/69 definiu a concepcdo, os principios, as finalidades e os
contetdos da Faculdade de Educagdo. Suas funcGes especificas sdo: formar professores e
especialistas, desenvolver pesquisas na area, integrar as licenciaturas e disseminar pela
Universidade a concepcdo de educacdo. Ao reformular a estrutura curricular do curso, criando
habilitacbes na area de administracdo, orientacdo, supervisdo e inspecdo no ambito das
escolas e sistemas escolares, o referido parecer contribuiu para a fragmentacdo da formacéo
do pedagogo. O curso de pedagogia passou a ser composto por matérias basicas e outras
especificas de cada habilitacdo.

Na opinido de Silva (2003), o Parecer CFE 252/69, ao prever habilitac6es distintas no
que se refere as especialidades, acabou por determinar a necessidade de varios pedagogos na
escola e no &mbito dos 6rgdos intermediarios: os responsaveis pelas tarefas administrativas e

0s responsaveis pelas tarefas pedagogicas.

(...) os estudos sobre administragéo, superviséo, orientagdo e inspec¢ao
sdo previstos para serem feitos em habilitacbes distintas, como se
cada uma delas dispusesse de um corpo de conhecimentos que lhe

fosse proprio e exclusivo. Essa impropriedade no trato do

® Estamos utilizando o termo “Reforma Universitaria”, conforme a terminologia da area da Histéria e
da Pedagogia a empregam, ndo cabendo neste momento a discussdao sobre o teor de tal
nomenclatura.
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conhecimento da area da administracdo escolar retira da mesma seu
carater de globalidade, comprometendo sua fungdo precipua, qual
seja, a do atendimento das necessidades do ensino. (SILVA, 2003, p.
42)

Apesar de reconhecer que para a formacdo dos especialistas ha a necessidade de
comprovacao de experiéncia no magistério, a regulamentacao sobre o curso de Pedagogia ndo
explicitou de forma clara o porqué dessa exigéncia e qual o papel que ela poderia representar
na sua formagéo.

O modelo inspirador de toda essa reformulacdo é a pedagogia tecnicista, de origem
funcionalista/positivista, que tinha como objetivos centrais a capacitacdo e treinamento dos

pedagogos, visando atender as exigéncias do sistema capitalista.

O modelo tecnicista dicotomizador da formacéo dos profissionais da
educacdo em professores e especialistas mantém, em sua esséncia, a
coeréncia tecnicista, porque fragmentadora das tarefas dos
profissionais na escola, consequéncia da propria divisdo do trabalho
nas sociedades capitalistas, constituidas por classes sociais, cujos
interesses se excluem radicalmente. (BRZEZINSKI, 1994, p. 89)

O perigo da especializacdo consiste em desvinculd-la de uma formacdo bésica,
fundada em conteudos universais necessarios ao exercicio da profissdo. Os cursos de
Pedagogia, em sua maioria, ndo recorrem aos conhecimentos basicos requeridos para atuacao
no magistério, mas fornecem uma base tedrica de métodos e técnicas fragmentadoras da
funcdo de educador. A fragmentacédo do trabalho pedagdgico, fruto dessa formacdo com visdo
compartimentalizada, vem ocasionando problemas de ordem muito mais ampla do que a
divisdo de tarefas, relacionados diretamente a qualidade do ensino e a credibilidade da
educacéo e de seus profissionais.

Esse tipo de formacdo que dicotomiza as atribuicOes de professores e especialistas
acaba por provocar embates entre eles, advindos também das questdes de poder que emergem
dessa divisdo. Ndo que seja desnecessaria a existéncia de especialistas, uma vez que, no
mundo moderno, sdo exigidos cada vez mais conhecimentos especificos para a atuacéo

profissional. Cabe-nos, porém, uma alerta: na divisdo técnica do trabalho ha o perigo do
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trabalhador perder sua capacidade de exercer e compreender seu oficio em toda sua extensao,

por exercer cada vez mais tarefas parciais, ndo as relacionando a um contexto global.

A divisdo social e técnica do trabalho, provocada pelas relacdes
sociais de producdo, subtrai da classe trabalhadora ndo s6 as
condicbes objetivas de sua producdo, como o controle dos
instrumentos de trabalho e também o seu acesso a cultura, ao saber,
que passam a ser distribuidos de forma desigual como um meio a
mais de dominagdo. (MURANAKA, 1985, p. 76)

Embora decorridos mais de trinta anos da edicdo do Parecer CFE 252/69, a
controvérsia em relacdo a identidade dos profissionais advindos do curso de Pedagogia
continua. Vérias propostas e documentos foram produzidos na tentativa de reformulagdo do
curso de Pedagogia, mostrando uma dificuldade quanto ao entendimento a respeito de suas
funcBes, bem como da sua estrutura curricular.

Nesse embate de identidades, os especialistas em educagéo, frutos de uma legislagdo
que os colocava em um papel eminentemente “técnico”, sdo questionados acerca do seu papel
politico. Embora saibam que as escolas que apresentam ensino de melhor qualidade contam,
geralmente, com uma lideranca pedagdgica, eles se encontram, em sua maioria, “perdidos” no
emaranhado de tarefas que Ihes sdo atribuidas, contribuindo para a segmentacdo e ocultacdo
de sua funcdo na escola. O imediatismo de suas ac¢Ges faz com que, muitas vezes, ndo reflitam
sobre a sua pratica e o perfil “solitario” de suas funcGes nas unidades escolares contribui para
uma postura ndo reflexiva. Aliado a essa constatacdo, estd o tratamento equivocado que,
amiude, Ihes é dispensado pelos dirigentes dos sistemas de ensino: ou sdo tratados como
intermediarios do sistema, ou, em outros momentos, vistos com grande desconfianca por
serem considerados conservadores demais.

E nesse panorama de constituicdo do especialista em educacdo é que se inscreve a

politica educacional da Secretaria Municipal de Educacao de S&o Paulo.
1.2. A educacdo no municipio de So Paulo: conquistas e inquietacgdes recentes
Nas sociedades chamadas “modernas”, a educacdo formal, como mediagédo pela qual

0s seres humanos garantem a perpetuacdo de seu carater histérico (PARO, 2001), € reclamada

pela populacdo em geral, sendo o Estado, segundo a Constituicdo Federal de 1988, o
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responsavel pela garantia do acesso e a promocdo dessa educacdo em niveis

institucionalizados.

A LDB (Lei Federal 9394/96) estabelece em seu artigo 1°: “A educacéo abrange 0s
processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagdes da
sociedade civil e nas manifestacdes culturais.” Em seu artigo 3°, onde encontram-se situados
os principios do ensino, o inciso VIl aponta para a valoriza¢do do profissional da educacéo

escolar.

O artigo 61 do Titulo VI (Dos Profissionais de Educacdo) demonstra preocupacéo
com a formacao dos profissionais da educacéo, tendo como fundamentos a ““associagdo entre
teorias e praticas, inclusive mediante capacitagdo em servico e o aproveitamento da
formacéo e experiéncias anteriores em institui¢ces de ensino e outras atividades.” Quanto as
atribuicbes dos sistemas de ensino em relacdo aos profissionais de educacgdo, o artigo 67
determina que 0s primeiras assegurem aos ultimos “aperfeicoamento profissional continuado

e periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacéo, incluido na carga de trabalho”.

O municipio de Sdo Paulo possui uma rede de ensino com, aproximadamente, 1000
unidades educacionais, dentre Centros de Educacdo Infantil (CEls), Escolas Municipais de
Educacao Infantil (EMEIS), de Ensino Fundamental (EMEFs), Ensino Médio (EMEFMs),
Educacdo Especial (EMEES) e os Centros Integrados de Educacdo de Jovens e Adultos
(CIEJAS). Trabalhando nessas escolas existem profissionais das mais variadas funcgoes:
equipe auxiliar da acdo educativa® (agentes escolares, agentes de apoio, auxiliares técnicos de
educacéo | e Il), equipe docente e equipe técnica (coordenadores pedagdgicos, assistentes de
diretor de escola e diretores de escola). A maioria deles proveniente de um concurso publico
de provas e titulos, o qual exige formagdo especifica para cada um dos cargos. A gestdo da
escola, as competéncias e atribuicdes do diretor de escola, do assistente de diretor de escola e
do coordenador pedagdgico estdo contidas no Regimento Escolar de cada unidade

educacional.

Essa preocupagdo com a carreira do magistério €, em nosso municipio, anterior a
LDB. A lei municipal 11.229/92 (Estatuto do Magistério Pablico Municipal) tem como um
dos seus quatro principios a valorizagdo dos profissionais do ensino, assegurada através de:

“formacd@o permanente e sistematica de todo pessoal do Quadro do Magistério, promovida

* A equipe auxiliar da acao educativa € responsavel pelo suporte administrativo e operacional das
unidades educacionais da Secretaria Municipal de Educacéo.
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pela Secretaria Municipal de Educacéo ou realizada por Universidades”. Em seu artigo 6°
sdo estabelecidos os niveis dessa carreira, a saber: nivel | (formado pelos professores
adjuntos), nivel Il (formado pelos professores titulares) e nivel 111 (formado pelo diretor de
escola, coordenador pedagdgico e supervisor escolar). Posteriormente, a lei municipal
11.434/93 substituiu o termo nivel por classe.

Para sustentar toda essa rede existem 0s 6rgdos centrais: a Secretaria Municipal de
Educacdao (SME) e a Diretoria de Orientacdo Técnica (DOT), que formulam a Politica
Educacional do Municipio, e 0s 6rgdos intermediarios, que, de acordo com o periodo
analisado configuram-se como NAEs (Nucleos de Acdo Educativa, nos periodos de 1989 a
1992 e 2001 a 2002) , DREMs (Delegacias Regionais de Ensino Municipal, no periodo de
1993 a 2000) e Coordenadorias de Educacédo (2003 até a presente data).

Sabemos da diversidade da rede, que abarca uma area geografica muito grande, com
densidades demogréaficas e realidades socio-econdmicas diferentes, por isso, € necessaria a
adaptacdo das diretrizes da Secretaria as realidades especificas. A construcdo de um Projeto
Politico-Pedagdgico da escola consolida as intencdes desta como um todo, observadas as

linhas da politica educacional.

Mas, o caminho para a constru¢do de uma “educacdo libertadora” (FREIRE, 2005) é
complexo. As estatisticas demonstram o alto indice de analfabetismo entre os alunos que
estdo nos ultimos anos do ensino fundamental. InGmeras causas podem ser atribuidas ao fato,
mas nos ateremos as dificuldades para a consubstanciacdo de um Projeto Politico-Pedagdgico
que contemple as reais necessidades dos individuos, o que se traduz em préticas isoladas, sem

objetivos comuns, levando a escola a um “salve-se quem puder”.

Segundo Paro (2001) “tanto direcdo escolar quanto coordenacdo pedagodgica devem
ser vistas como momentos de um mesmo processo de coordenacdo democrética do trabalho
da escola...”. Vasconcellos (2002, p. 69) aponta para a importancia dos especialistas ou

técnicos educacionais:

(...) as pesquisas educacionais ttm demonstrado que as escolas que
tém ensino de melhor qualidade contam sempre com uma lideranca
pedagdgica, até pela possibilidade que tém, por contingéncia do tipo
de atividade que exercem, de construirem uma visdo de conjunto da

instituicdo.
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Quase sempre ainda vistas sobre o prisma do trabalho burocratico (tecnicista), a
direcdo, a supervisdo e a coordenacdo pedagOgica assumem papéis que exigem o
cumprimento de inimeras tarefas que, no cotidiano do trabalho escolar, fazem com que o
verdadeiro objetivo da sua atuacdo seja obscurecido. O imediatismo das suas ag¢des faz com
que muitas vezes ndo reflitam sobre a sua préatica. O perfil “solitario” dessas funcbes nas
unidades escolares contribui para uma postura ndo reflexiva, pois na relacdo com o outro

(seus pares) é que o individuo redimensiona o seu saber.

Essa anélise é salientada por Vasconcellos (2002, p. 69-70) ao afirmar que:

Do ponto de vista dos dirigentes dos sistemas de ensino, temos
observado dois equivocos em relacdo aos especialistas: em alguns
contextos, o 6rgdo central coloca-os como intermediérios na relacéo
com a instituicdo, fazendo com que os dirigentes percam o contato
com o chdo da escola. Em outros, o érgdo central apresenta uma
grande desconfianca em relagdo aos técnicos da escola (que seriam
conservadores, resistentes a mudanca), e passa a ndo investir neles, a

nédo propiciar momentos especificos para discutir suas questoes.

Aliados as constatacfes sobre a importancia da Equipe Técnica na coordenacdo do
trabalho coletivo da escola existem estudos que resgatam a necessidade da formacéo

continuada, como nos diz Batista (2001, p. 137):

Os dialogos que fui (e estou) construindo juntamente com minhas
praticas no campo da formacdo dos professores permitiram que
estruturasse uma sintese, sempre provisoria, na qual entendo
formacdo como processo plural e singular, social e pessoal,
permanente e vivido em momentos, humanamente presidido pelos
valores, crengas e saberes, humanamente transformador dos

conhecimentos.
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1.3. Caminhos metodoldgicos: fontes e percurso da pesquisa.

Dessa forma, a intencdo desse trabalho € poder contribuir para uma analise sobre a
importancia que a formagdo continuada tem sido tratada por SME, especificamente dos
especialistas, para a coordenacao do trabalho da escola. Temos como objetivos centrais nesta

pesquisa:

- construirmos, através da sistematizacdo dos documentos produzidos pela Secretaria
Municipal de Educacdo, uma analise comparativa de duas gestdes com inspiragdes
ideoldgicas diferenciadas e verificarmos como essas inspiragdes incidiram sobre a formacgéo

dos especialistas da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo no periodo de 1989 a 1996.

- contribuirmos para a reflexdo sobre a importancia da formacdo de todos os

profissionais da educacdo, e ndo somente dos professores.

Sabemos que, principalmente na década de 90, o nimero de estudos académicos sobre
a formacdo de professores aumentou sensivelmente, mas aqueles que sdo reservados a
formacdo em servico direcionados ao papel articulador dos especialistas em educacao ainda
sdo pequenos. Em nossa busca, muito temos encontrado em relagdo a formacao de educadores
das diversas areas, podendo citar os trabalhos de Fusari (1988, 1997), Lucas (1992), Alves
(1996), Hypdlito (1996), Silva (2000), Lima (2002), Altenfelder (2004), Moreira (2004),

Santos (2005), entre outros.

Embora muitos desses estudos tenham como objeto a anélise das politicas de formacéo
das secretarias de educagdo, nao tém sido direcionados, com exce¢do de Fusari (1997), aos
programas destinados aos especialistas. Verificamos também a existéncia de pesquisas
preocupadas com a importancia da gestdo da escola, como a de Hessel (2004), embora néo
enfoquem a necessidade de formacdo dos profissionais considerados como gestores. Inimeros
trabalhos na éarea académica tém sido realizados a respeito da questdo da identidade dos
pedagogos e do curso de Pedagogia, muitos deles publicados, podendo ser citados os de Silva
(2003), Brzezinski (1994) e Muranaka (1985), os quais trazem contribui¢cbes para nossa

pesquisa. Procuramos em nosso trabalho colaborar com essa tematica, a partir do referencial
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da SME, voltado para a formacao dos especialistas, especificamente nos periodos de 1989 a
1996°.

A preocupacdo em estudar os programas de formacdo continuada dos especialistas da Rede
Municipal de Ensino de S&o Paulo nos periodos de 1989 a 1996 levou-nos a seguinte reflexdo: de que
forma poderiamos responder as questdes acerca da importancia que os érgaos educacionais oficiais tém
dado a formacao dos especialistas e das politicas de formacéo elaboradas em cada gestdo municipal na
Secretaria de Educacéo?

O caminho escolhido foi recorrer as fontes documentais da propria SME, as quais estdo
arquivadas na Meméria Técnica Documental® (MTD), que funciona no préprio prédio da Secretaria e
arquiva os principais documentos oficiais da RME.

Na Memoria Técnica trabalham integrantes da Rede Municipal de Ensino, geralmente
professores, que tém o papel de catalogar e classificar todo o material produzido pela
Secretaria. Até o ano de 2003, havia véarios catalogos, lancados em edi¢cBes anuais ou
bianuais, onde eram listados os documentos, muitas vezes colocados em ordem cronoldgica.
A equipe da MTD conseguiu, ao longo dos Gltimos quatro anos, reunir toda documentacgéo
existente nos indmeros catdlogos e montar um catadlogo geral, atualizado até 2003,
classificado atualmente por tematica (assunto). Em meados de 2004, em carater experimental,
0 catalogo comecou a ser informatizado para possibilitar a consulta da relacdo dos
documentos via Internet, o que facilitou o pesquisador.

Nossa relagdo com as fontes documentais passou pois, necessariamente, pela
construgdo de uma parceria com a equipe da MTD, a qual se empenhou em auxiliar-nos em
nossa pesquisa, € tambeém pela busca continua de material que pudesse responder as
inquietacbes que nos rodeavam. Nesse momento, houve a necessidade de maiores
informacdes sobre a validade das fontes documentais.

Segundo Witter (1990), nenhum pesquisador pode prescindir de atividades que
envolvam busca de informacdo ou recuperacdo da mesma. Esse levantamento tem como
objetivo subsidia-lo em seu processo de pesquisa, recuperando a informacdo existente para a

viabilizacdo e sustentacdo do seu trabalho. A pesquisa documental tem por base os suportes

® Cabe destacarmos a contribuicdo da analise que Pinheiro (2000) fez em sua tese de Doutoramento
em Ciéncias Sociais, ao discutir as politicas governamentais municipais no mesmo periodo por nés
analisado.

® A Meméria Técnica Documental funciona desde 1981, procurando classificar, catalogar e arquivar o
acervo da SME, visando a sua preservacao e também a consulta dos pesquisadores. Além da
producéo da Secretaria, inclui material procedente de outras fontes, como a Secretaria de Estado de
Educacéo de Séo Paulo, de universidades, empresas publicas e privadas, bem como documentos
histdricos do Ensino Municipal da década de 30 do século XX, e trabalhos como teses, dissertagfes e
monografias.
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de informacao anteriores a pesquisa, sendo mais utilizada nas areas das humanidades, como a
Histdria, a Sociologia e a Politica.

O autor compreende documento como:

(...) qualquer tipo de informagdo escrita, falada, televisada,
desenhada, filmada, computadorizada, ou outro qualquer, que tem
certa durabilidade, é caracterizavel, passivel de analise e teste de
validade e fidedignidade. (WITTER, 1990, p. 7)

Fizemos a escolha por pesquisar fontes bibliograficas, ndo desconsiderando a
importancia das fontes documentais ndo bibliograficas, por se apresentarem em grande
namero e por demonstrarem mais claramente a politica educacional do municipio de Séo
Paulo. Procuramos, a partir desse levantamento, fazer uma organizacdo e analise dos mesmos
a partir dos referenciais teoricos que nos ajudaram a pensar sobre a tematica dos especialistas.

No inicio da pesquisa, uma das nossas dificuldades foi em relacdo ao acesso aos varios
catalogos e a escolha dos documentos, pois, como ja mencionamos anteriormente, existiam
varias versdes de catalogos, o que fazia com que nos demorassemos na consulta. Depois, com
a compilacdo em um unico catalogo, a pesquisa tornou-se menos ardua. Em nossas visitas,
apos a sondagem inicial, deveriamos optar por dez documentos de cada vez para consulta, a
qual deveria ser feita nas dependéncias da Biblioteca Pedagdgica Alaide Bueno Rodrigues, na
sala ao lado da MTD. Os documentos ndo podiam ser emprestados (visto que em sua maioria
eram exemplares Gnicos), sendo concedida somente a retirada imediata para reprografia
parcial.

O trabalho de selecéo ja comecgava por ai: como escolher entre tantos documentos que
ali estavam? Qual o critério dessa sele¢éo?

Preocupamo-nos em escolher documentos que apresentavam as propostas gerais de
cada administracdo (principios norteadores), bem como os documentos especificos que
tratavam da formacdo dos especialistas na época, promovidos pela Diretoria de Orientagdo
Técnica (DOT) da Secretaria Municipal de Educacdo. E importante frisarmos que, além da
formacéo especifica promovida pelo 6rgao central da SME, havia, de acordo com cada gestao,
em cada orgdo descentralizado (NAE — Nucleo de Ac¢do Educativa, ou DREM — Delegacia
Regional de Ensino Municipal), programas de formacédo préprios, obedecendo aos principios
e diretrizes da administracao.
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Ao analisarmos preliminarmente esses documentos e propostas, percebemos que,
muitas vezes, faltavam dados importantes, como o periodo de realizacdo, 0 numero de
participantes, etc..., ndo havendo uma padronizacdo minima para sua publicacdo.

Os documentos, por se tratarem de fontes “frias” (ndo humanas), porém produzidos
por elas, contém propostas explicitas ou implicitas de educacdo, formacdo e
profissionalizacdo docente. Dessa maneira, nossa preocupacao era entendermos de que forma
poderiamos captar nesses textos as intencdes de cada administracao ao elaborar os programas
de formacdo para a Rede Municipal de Ensino como um todo e para 0s especialistas.
Amparou-nos o trabalho realizado por Franco (1981, 2003), acerca da “Analise do Contetido”,
cujo objeto € a palavra, ou seja, o aspecto individual e atual da linguagem, procurando
conhecer o que esta por tras delas, desvelando-as.

No caso do nosso objeto de estudo, a anélise de contetido auxiliou-nos na investigacao
da questbes-problema indicada na introducdo deste trabalho. Utilizando os documentos
oficiais da SME, no periodo de 1989 a 1996, procuramos produzir inferéncias acerca das
mensagens ali inseridas, na tentativa de ultrapassar a informagcdo puramente descritiva,
visando ao estabelecimento de comparagdes.

Importante lembrarmos que, quando procuramos analisar os documentos, tivemos uma
preocupagdo com algumas questoes, tais como:

v Esses documentos revelavam informacgdes sobre quem 0s escreveu, sua concepcao de
mundo e educacdo, e seus interesses politico-econdmicos.

v' Foram feitas escolhas de acordo com a consideracdo da importancia do teor que se
quis dar a mensagem. Essa selecdo é preconcebida, pois seu produtor é tambem um
produto social, sendo condicionado pelos interesses da sua época e pela teoria
explicativa de mundo que revela.

v A concepcdo de realidade que os documentos defendem é orientada pela teoria que é
exposta N0s Mesmos.

A analise dos documentos da SME explicitou 0s pressupostos orientadores da
pesquisa, uma vez que estes demonstraram, acima de tudo, opgdes, visdes de mundo,
sociedade, educacdo e educador embutidos nos programas de formacgdo de cada gestéo.
Preocupamo-nos em estudar as mensagens em si, deixando para um momento oportuno 0s
efeitos que essas causaram nos seus receptores, ou seja, nos profissionais de educacdo da

Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo.



Em um primeiro momento, procuramos fazer uma analise dos documentos a partir do

seu contetdo manifesto, tomando o cuidado de contextualiza-lo, a partir de sua dimensao

historico-social.

Em uma segunda etapa, procuramos ultrapassar a descri¢do dos textos, possibilitando
estabelecer comparagdes de dados obtidos mediante os discursos dos textos com o0s

pressupostos tedricos de diferentes concepgdes de mundo, individuo e sociedade, para

finalmente chegarmos a interpretacao dos dados.

Esses documentos nos forneceram as pistas das linhas centrais da politica da SME em

cada gestdo, como vemos no quadro a seguir:
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POLITICA EDUCACIONAL DA SME/SP (1989/96)

PRINCIPIOS E LINHAS GERAIS

POLITICA CONSTRUINDO A EDUCACAO ENFRENTAR O DESAFIO
EDUCACIONAL: PUBLICA POPULAR
|C_;EE|\£_IP_\(§)£SAS 1989/92 1993/96
PRINCIPIOS *Participacéo *Racionalidade

*Descentralizacao Administrativa

*Autonomia *Exceléncia em

Educacao (Qualidade Total)

INSTRUMENTOS *Reorientacéo *Gestdo Compartilhada

Curricular publico/privado

*Formacgao Permanente *RARL (Referencial Analitico da

Realidade local)

*Democratizagéo do acesso *Valorizagéo da educagé&o/educador
EIXOS *Democratizagéo da gestao *Atendimento escolar
NORTEADORES *Nova qualidade do ensino *Escola voltada para o aluno

*Politica de educagéo de jovens e *Plena utilizagao dos recursos

adultos *Normatizagdo administrativa
CONCEPQAO *O educador € o sujeito da sua pratica *Implementac&o da Politica educacional
DE *Formagéo — instrumentaliza o *Busca de conhecimento e coeréncia

~ educador para recriagdo de sua pratica teoria/pratica

FORMACAO *Formagao permanente e *Garantia de formac&o continuada através

sistematizada de assessoria externa e arunos de estudo
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0 Quadro construido pela autora.
o Fonte: SME/DOT

Outros documentos e propostas de formagdo de cada gestdo foram analisados
preliminarmente, levando em consideracdo seus objetivos, publico-alvo, nimero de
participantes, duracdo, metodologias, regentes, etc...

A Secretaria, aléem de oferecer encontros de formacao, produziu documentos, servindo
como divulgadores dos movimentos desencadeados pelo processo de formagdo, bem como
formadores “indiretos”, uma vez que chegavam as maos dos profissionais de educacdo das
escolas municipais.

Oportunamente, delinearemos, em linhas gerais, as propostas dos documentos de cada
administracdo, salientando seus tragos, caracteristicas e principios de cada gestéo, procurando
estabelecer um quadro comparativo entre elas, de modo a entendermos qual a proposta de
formacéo e profissionalizacdo defendida e quais os referenciais que embasam essas defesas.

Na analise dos documentos norteadores e das propostas de formacao, estabelecemos
alguns fios condutores, na tentativa de classificar tais textos, a partir dos seus referenciais de
profissionalidade e das concep¢fes (modelos) de professores: o professor como técnico, o
professor reflexivo e o professor critico-reflexivo ou intelectual critico.

As propostas educacionais, suas diretrizes, seus objetivos e metas, as tematicas dos
programas de formacdo forneceram indicadores para a aproximacgdo destes as concepgdes de
profissional acima descritas. Sabemos que se tratam, como ja dissemos, de aproximacdes,
uma vez que esses modelos podem ser considerados construgdes tedricas “puras”. Podemos
dizer que os programas tendem a identificarem-se predominantemente com um ou outro
modelo de profissional.

A contextualizacdo do panorama da politica educacional do municipio em cada gestao

precede e acompanha o dialogo com a documentacdo, de modo a clared-la e nortear o
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desenvolvimento de nossa andlise. O contetido dos documentos de apresentacdo das propostas
educacionais revelou-se como instrumento precioso para a busca de indicadores que

possibilitassem a caracterizacdo dos periodos.

CAPITULO Il

DO DISCURSO DA PROFISSIONALIZACAO
A PROFISSIONALIDADE COMO POSSIBILIDADE

Mas ele desconhecia

Esse fato extraordinario:
Que o operario faz a coisa
E a coisa faz o operario.

Vinicius de Moraes

Quando nos propusemos a investigar os programas de formagdo continuada dos
especialistas da Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo, nos deparamos com as seguintes
questdes: de que forma esses programas tém fortalecido a profissionalidade dos que deles
participam? A que modelos explicativos de educacdo eles servem? Com quais propositos
estdo comprometidos?

Decorre dai a importancia de estabelecermos uma analise sobre a questdo da
profissionalidade docente e dos processos de formacdo continuada da categoria, uma vez que
os especialistas fazem parte da carreira do Magistério Publico Municipal de Séo Paulo.

Cabe destacarmos que ndo ha producdo especifica que aborde a questdo do especialista
em relacdo ao seu processo de profissionalizacéo e formacgéo. Considerando que o especialista
pertence a essa carreira, tendo como pressuposto ja ter atuado na docéncia, adotamos o
referencial tedrico sobre 0s temas acima descritos, especifico para professores.

Mais do que professor, o especialista é considerado como educador, o qual, segundo

Nosella, transcende o conceito de professor, quando pensamos em sua abrangéncia: ““Assim,
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todo professor € educador, mas o inverso nao se aplica, pois nem todo educador € professor”
(2004, p. 35).

O termo educador vem do latim ““educator-oris”, aquele que nutre, cuida e da os
cuidados necessarios para o desenvolvimento do individuo. Ja professor é um termo mais
recente e vem também do latim ““profero, fers, tuli, latum, ferre” o que significa tirar para
fora, levar a publico, manifestar, professar. Esta ligado a um conhecimento mais técnico e sua
transmissdo. Enquanto o educador é formado na e pela sociedade civil, o professor é formado
em um “nicho especifico da sociedade”, as instituicdes formadoras.

Essa discussdo sobre a validade dos termos educador e professor é proficua no meio
educacional. ““Ha momentos na histéria da educacdo em que o pensamento pedagogico
prioriza um predicado em prejuizo ao outro” (op. cit., p. 35)

H& que se considerar as duas dimensdes na formacdo de profissionais, qualquer que

seja a sua posic¢ao no sistema educacional:

O professor que ndo assume plenamente a funcdo de educador e se
exime de sua responsabilidade ético-politica torna-se um técnico
asséptico e reedita na pratica pedagogica a velha tese da neutralidade
cientifica. A leitura das palavras, diz Paulo Freire, € inseparavel da
leitura do mundo. De outro lado, o educador que desconsidera a
dimensdo profissional, isto €, o saber especifico, as informages
técnicas e a transmissdo competente, nega ao aluno-cidadao o acesso
ao instrumento técnico (leitura das palavras) essencial para a propria
leitura do mundo.... (NOSELLA, 2004, p. 35)

Dadas a importancia e abrangéncia que essas questdes vém tomando no cenéario
educacional mundial, procuramos fazer um recorte atraves das contribui¢des de Novoa (1995,
1997, 1998, 2002), Pérez Gomes (1997), Popkewitz (1997), Schon (1997, 2000), Cunha
(1999), Hypolito (1999), Séron (1999), Veiga (1999, 2001), Contreras (2002), Libaneo
(2002), Pimenta (2002) e Imberndn (2004), dentre outros que discorrem sobre o tema.

2.1.Tendéncias da sociologia na anélise da profissionalizacdo do professorado

Estudos da sociologia do professorado (SERON, 1999) partem de quadros tedricos ja

existentes na sociologia para analisar a profissdo docente: o enfoque funcionalista, o enfoque
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marxista e o weberiano, denotando o carater de ndo neutralidade que marca as concepcoes
acerca da profissionalizacdo enquanto processo.

Segundo a analise funcionalista, a profissao representa um termo onde esta implicito o
reconhecimento de um setor privilegiado da sociedade. Dentro dessa concepgédo, as
caracteristicas de uma profisséo relacionam-se ao fato de diferenciarem-se das ocupacfes por
serem consideradas como vitais, exercidas vocacionalmente, em um contexto delimitado,
possuindo o profissional uma licenca para exercé-la. Dessa forma, abre-se a possibilidade de
constituicdo de organizagdes corporativas que, a0 mesmo tempo, regulem e protejam o grupo
de acOes externas, elaborando uma subcultura profissional e uma ideologia que justifica essa
profissao.

Dentro dessa perspectiva, as profissbes possuem enorme prestigio social, sendo
representadas classicamente pela medicina e pelo direito. Quando as ocupacdes possuem
somente algumas das caracteristicas acima descritas podem ser chamadas de semiprofissdes,
que tém como caracteristica a perda da autonomia, relacionada a burocratizacdo e a
feminizacéo.

Para Freidson (apud SERON, 1999), o decisivo para o status de uma profissdo é o
controle sobre o seu préprio trabalho, ou seja, sua autonomia técnica. Segundo o autor, as
atividades paraprofissionais possuem autonomia parcial, pois dependem de uma profissdo
dominante. No caso do ensino, existe um gradiente que vai desde o professor primério até o

professor universitario em um crescente processo de autonomizacao:

(...) a universidade, que se organiza e constitui como uma profissao
cientifica e erudita, que produz e aplica seu proprio conhecimento; e
0S ensinos primario e secundario, que se organizam e constituem
como profissbes praticas, que aplicam esse conhecimento
contextualizado por instancias politicas e sociais com poder.
(SERON, 1999, p. 44)

Segundo o enfoque marxista, 0 processo de profissionalizacdo do professorado passa
pela sua condicdo historica dentro de uma estrutura de classes da sociedade. Dentro desse
enfoque, ha a tese da proletarizacdo do professorado que, de acordo com Lawn e Ozga (apud
SERON, 1999), assinala que a categoria passa por um processo semelhante a que viveram os
trabalhadores industriais, através da perda de controle sobre o seu trabalho (eliminacdo de sua



37

qualificacdo, exclusdo das fungdes conceituais do seu trabalho, controle na gestdo e na

habilidade). O processo de racionalizacdo de trabalho

(...) fortalece as tarefas organizacionais na escola e a supervisdo do
professorado, reforca as estruturas de carreira e dos niveis de
promocdo, como a coordenacdo pedagogica e a chefia de
departamentos, introduz a figura do diretor como gerente e

impulsiona os pacotes curriculares. (SERON, 1999, p. 45)

Outros estudos enfocam a questdo ideologica do profissionalismo relacionada a
dindmica de classe e género. Essa dindmica pode ser interpretada como contraditéria, pois, ao
mesmo tempo em que h& o controle do Estado provocado pela intensificacdo do trabalho, o
profissionalismo pode atuar como barreira contra esse controle e também contra a supremacia
masculina. J& Fernandez Enguita (apud SERON, 1999) discute a oscilagdo que o conjunto de
professores passa entre tracos pertencentes a grupos profissionais e outros pertencentes a
classe operéria, colocando-se como semiprofissionais.

De acordo com o enfoque weberiano, o professorado é analisado como grupo de
status, ‘““grupo de pessoas com uma mesma imagem social, que disp6e de senhas de
identidade préprias, expressas pelos mesmos estilos de vida, e uma morfologia de conjunto,
produto de uma simular e homogénea imagem social”” (SERON, 1999, p. 50). Estudos sobre
o0 professorado, segundo essa visao, analisam alguns dos seus aspectos constitutivos, como:
sua origem e posicdo social, escolha profissional, a socializacdo profissional (formacao), a
carreira docente, a pratica docente e o processo de feminizacdo na area da docéncia. Esse é 0

enfoque mais difundido nos estudos empiricos sobre o professorado.

2.2. A constituicdo da profisséo professor

Como afirmam Novoa (1995) e Julia (2001), é a partir do século XVIII que ha um
salto em relacdo a preocupacdo com a profissionalizacdo docente. O Estado Moderno exige a
institucionalizacdo da escola enquanto aparelho que legitima sua ordem e os professores,
como representantes dessa instituicdo, comegam a receber preocupacao por parte do Estado.
Popkewitz (1997, p. 46), ao discorrer sobre esta época, faz referéncias ao lluminismo que:
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Representou (...) uma filosofia politica que concedia as pessoas
responsabilidade publica na organizacédo de suas proprias vidas. Neste
contexto as escolas tornaram-se uma instituicdo educativa
fundamental para a realizacdo de um dado projecto de sociedade. O

objectivo era produzir o cidadao iluminado.

Qual deveria ser 0 modelo de professor ideal? De que forma este deveria agir? O
Estado prevé, a partir desse momento, a recrutacdo de professores leigos, em substituicdo aos
religiosos, que estavam sob o controle da Igreja. Mas essa mudanca, inicialmente, nédo
provocou alteracdo no modelo de atuacdo que se esperava do professor. A funcdo docente ndo
era exercida com exclusividade, tornando-se uma ocupagdo secundaria para 0s que a

exerciam.

As congregacOes religiosas, como as dos jesuitas, deram origem as primeiras
associacOes docentes, a partir do momento que firmaram um corpo de saberes e técnicas e um
conjunto de normas e valores, influenciados pelos especialistas, tedricos e pela moral religiosa
da época. A partir do momento em que hd o aperfeicoamento de instrumentos, técnicas
pedagbgicas e métodos de ensino, a profissdo comeca a se distanciar de uma atividade
secundaria, exigindo dos que a exercem exclusividade e dedicacdo. O papel do Estado, nesse
sentido, é fundamental, pois cabe a este unificar os grupos corporativos existentes até entdo.
H& uma preocupacdo com a selecdo dos professores e a sua constituicio como um corpo
profissional, que sob uma falsa aparéncia de autonomia, esta cada vez mais submisso ao
Estado. Isso estd assentado na necessidade de um exame para concessdo da autorizacdo do

mesmo para lecionar.

A criacdo desta licenca (ou autorizacdo) é um momento decisivo do
processo de profissionalizacdo da actividade docente, uma vez que
facilita a definicdo de um perfil de competéncias técnicas, que servira
de base ao recrutamento dos professores e ao delinear de uma carreira
docente. Este documento funciona, também, como uma espécie de
“aval” do Estado aos grupos docentes, que adquirem por esta via uma
legitimac&o oficial da sua actividade. (NOVOA, 1995, p. 17)
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Hypolito (1999, p. 84), ao discorrer sobre este processo, afirma que:

O Estado liberal e republicano avangou no compasso, muitas vezes
desigual, do desenvolvimento das relagdes capitalistas. Os processos
de urbanizacdo e industrializacdo crescentes, caracteristicos da
evolucdo capitalista impuseram a constituicdo de um sistema puablico
de educacdo. Nesse movimento € que a carreira docente comegou a
ser organizada, mediante o que se pode chamar de processo de
funcionarizacdo do professorado, que inclui, dentre outros, dois
processos (...): de um lado, a assimilacdo pelo Estado de parte dos
reclamos por profissionalizacdo e, de outro, 0 aumento do controle

estatal sobre o exercicio docente.

Como nos lembram Novoa (1995) e Contreras (2002), mais do que funcionarios,
agentes técnicos, os professores sdo considerados principalmente agentes politicos, capazes de
representar os ideais de uma sociedade e sendo “responsaveis” pela ascensdo social das
camadas menos privilegiadas. Passamos pela época, como diz Cortella (2001) do otimismo
ingénuo, onde é atribuida a escola e aos seus agentes uma funcdo redentora, salvidica,
representante da mobilidade social, aparentemente neutra e coesa, baseando suas atividades

na meritocracia.

Neste momento, a atuacdo docente esta em “alta”. Além de possuir um conjunto de
saberes, técnicas e normas inerentes a funcéo, o seu prestigio, enquanto agente transformador,

leva a consideragdo da exigéncia de uma formacao especifica para tal funcéo.

As instituicdes de formacao ocupam um lugar central na producéo e
reproducdo do corpo de saberes e do sistema de normas da
profissdo docente, desempenhando um papel crucial na elaboragéo
dos conhecimentos pedagdgicos e de uma ideologia comum. Mais
do que formar professores (a titulo individual), as escolas normais

produzem a profissdo docente (a nivel colectivo), contribuindo para
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a socializacdo dos seus membros e para a génese de uma cultura
profissional. (NOVOA, 1995, p. 18)

Paralelamente a esse movimento, sdo criadas associagdes que representam 0S
interesses dos docentes como grupo profissional. Essas associagdes surgem em um momento
(meados do século XIX) onde a indefinicdo do estatuto e o relativo isolamento dos

professores acabam gerando um reforco na solidariedade interna do corpo docente.

Como ja falado anteriormente, o periodo de “ouro” da escola corresponde a0 momento
de ascensdo dos professores enquanto profissionais. 1sso se da, em nivel mundial, no inicio do
século XX. Novoa considera que o processo histérico de profissionalizacdo passa por quatro
etapas (atividade docente exercida como atividade principal, existéncia de um suporte legal
para 0 seu exercicio, criagdo de instituicGes especificas para sua formacéo e de associacdes
profissionais), coordenadas por duas dimensdes (a existéncia de um corpo de conhecimentos e
técnicas e de um conjunto de normas e valores), tendo como base um eixo estruturante

(estrutura econdmica digna e prestigio social).

Alarcdo (2001) acrescenta uma quinta etapa no processo de construcdo da
profissionalizagcdo docente citada acima: a conscientizagdo dos professores acerca da
especificidade do seu conhecimento profissional, onde a formacgéo continuada assume papel

importante.

Mas, como afirmam o proprio Novoa (1995) e Hypolito (1999), ndo podemos nos
deixar levar por uma visdo linear da construcdo da profissdo docente, pois ela € permeada por
conflitos e lutas de resisténcia por parte dos professores, uma vez que essa suposta autonomia

encobre 0s interesses por parte do Estado, representante dos ideais da classe dominante.

Dessa forma, o profissionalismo docente, como discurso oficial,
passa a exercer uma funcao disciplinadora, controladora e ideoldgica,
na medida em que subordina as discussdes da realidade concreta de
trabalho dos professores e das professoras a algo que se deve buscar
em outro lugar e em outro tempo. Nesse sentido, o profissionalismo
como realidade discursiva passa a ter uma existéncia material na
formacéo docente. (HYPOLITO, 1999, p. 85)
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O que significa ser profissional? Quais os beneficios trazidos pela profissionalizacao

dos professores? O que essa profissionalizacédo tentou encobrir?

2.3. Profissdo: processo/constituicdo, conquistas/ocultamentos

Como nos lembra Popkewitz (1997, p. 38), ndo existe uma definicdo fixa ou universal
de profissdo, pois esta € “‘uma palavra de construcdo social, cujo conceito muda em fungéo
das condigdes sociais em que as pessoas a utilizam™. Por ser um termo de origem anglo-saxa,
existem diferentes interpretacdes em torno do mesmo, sendo uma palavra relativamente nova
em alguns paises. De maneira geral, esse termo procura descrever as transformacgdes sociais
do trabalho na classe média, denotando a importancia cada vez maior dada a especializacdo
no processo de producao.

Em uma andlise superficial, podemos compreender que o surgimento das profissdes
estd diretamente relacionado a uma evolucdo historica linear da humanidade, correspondendo
a uma valorizacdo dos trabalhadores e do trabalho em si, sendo uma “apari¢do” altamente
positiva (do ponto de vista da l6gica capitalista), que eleva o status do trabalhador. Estariamos
hoje entdo experimentando o ponto mais elevado dessa evolugdo. Mas, como nos diz Veiga
(2001, p. 76), “o processo de profissionalizacdo ndo € um movimento linear e hierarquico.
N&o se trata de uma questdo meramente técnica”. Para Imberndn (2004), citando Popkewitz
(1990), os termos profissdo, profissionalismo e profissionalizacdo sdo ambiguos e complexos,
havendo uma dificuldade de uma aplicacdo universal em todos os contextos, apresentando
diferentes significados, segundo a regido e a época. “O conceito de profissdo nao é neutro
nem cientifico, mas é produto de um determinado contetdo ideol6gico contextual™ (p. 26).

Hypdlito (1999) analisa a profissionalizacéo enquanto fendmeno contraditorio em que,
de um lado, representa o movimento de luta pela autonomia docente, de outro, a tentativa por
parte do Estado de controle da profissdo. A autonomia pretendida é representada pela
existéncia de movimentos reivindicativos de uma profissionalizagdo de cunho liberal, em
oposi¢cdo ao modelo missionario e vocacional, original do magistério com forte influéncia
religiosa. Ao mesmo tempo, o discurso oficial incentiva a profissionalizacdo, mas as reformas
educativas que promovem a avaliacdo do trabalho docente, a formacdo dos educadores, 0s
estatutos de carreira, acabam por aumentar o controle sobre a profissao.

Cunha (1999, p. 134), ao discorrer sobre essa questdo, analisa:
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Hoje, os professores se véem invadidos por tarefas profissionais que
nem sempre sdo codificaveis e que nao fazem necessariamente parte
da génese da profissdo, numa continua ameaca de dissocia¢do entre
questBes privadas e institucionais. Além disso, até mesmo a
responsabilidade da formacdo continua se da de forma cumulativa e

individual (...).

Como nos diz Contreras (2002, p. 31), o tema do profissionalismo ndo é ingénuo e
precisa ser analisado a luz das relagdes complexas que a sociedade estabelece. Hypolito
(1999) acrescenta que a profissionalidade docente ndo pode ser entendida apartada de seu
contexto historico e social, onde estdo presentes as dinamicas de classe, raca e sexo.

Fazendo uma analise da questdo da profissionalidade e da autonomia docente,
Contreras parte das contradicdes em que esses termos estdo imbricados. Isso o leva a estudar
0 problema da crise educacional e da propria profissdo docente, através do fenémeno da
proletarizacdo, traduzida genericamente como “‘uma subtragdo progressiva de uma série de
qualidades que conduziram os professores a perda de controle e sentido sobre o préprio
trabalho™ (2002, p. 33), aproximando-se dos interesses e condi¢Ges da classe operaria. Essa
concepcao de proletarizacdo tem suas raizes explicativas, como ja falado anteriormente, no
marxismo, a partir da andlise das condices materiais de trabalho (fendmeno da
racionalizacdo). Tendo como conceitos-chave a separacdo entre concepgdo e execucdo, a
desqualificacdo e a perda de controle sobre seu proprio trabalho, esse tipo de racionalidade
invade a esfera do Estado, e, na educacdo, introduz o espirito da “gestdo cientifica”. Esse
espirito se evidencia, por exemplo, no curriculo escolar, que é organizado através da mesma
l6gica de decomposicdo dos elementos, e também na hierarquizacdo das tarefas e funcdes,
com a criacdo de cargos especificos de direcao e supervisao pedagdgicas.

O professor fica entdo reduzido a um mero aplicador das programacdes curriculares.

Tudo isso reflete o espirito de racionalizagdo tecnolégica do ensino,
na qual o docente vé sua funcdo reduzida ao cumprimento de
prescricdes externamente determinadas, perdendo de vista o conjunto
e o controle sobre sua tarefa. (CONTRERAS, 2002, p. 36)
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Novas qualificacbes sdo exigidas do professor a partir da necessidade do
desenvolvimento de habilidades geradas pelo processo de racionalizacdo. Uma das
consequiéncias dessa racionalizacdo é a centralizacdo do trabalho nas tarefas (as quais sdo
intensificadas), o que acaba por perder o sentido da finalidade do trabalho. A rotinizagdo do
mesmo impede a reflexdo e o compartilhamento deste com seus colegas, ficando 0s
professores cada vez mais dependentes de conhecimentos especializados, provenientes de
outras areas, como a psicologia, que legitimou e ainda hoje legitima a técnica de ensino.

Contreras enfatiza que esse processo culmina na perda de autonomia por parte do
professor, pois “ao renunciar sua autoridade como docente, aceita a perda do controle sobre
0 seu trabalho e a supervisdo externa sobre o mesmo” (op. cit., p. 38).

Pintando esse quadro “turvo”, poderiamos concluir que ndo ha possibilidade de saida
para esse processo de perda de controle sobre a profissdo. Mas, por estar intimamente ligada a
acdo do Estado, que se vé obrigado a criar formas de participacdo popular, a escola e seus
profissionais usufruem de uma certa autonomia, onde cabem acGes de resisténcia a imposicdo
racionalizadora, configurando-se em brechas no sistema. Os professores também se
organizam em movimentos de resisténcia ao sistema a partir de seus proprios interesses

particulares e da sua classe, gerando, por parte do Estado, novas formas de controle.

Uma das formas de resisténcia mais freqiientes, no caso dos professores, é a
reivindicacdo de sua profissionalizacdo. Para muitos autores, a profissionalizacdo esconde a
tentativa de fuga dos professores ao igualamento as classes trabalhadoras, ja que a categoria
incorpora elementos das camadas “inferiores”, somadas a forte presenca feminina.

Hypolito (1999) analisa o processo de feminizagdo do magistério como alvo de forte
resisténcia por parte de associacdes profissionais de professores que atribuiam essa entrada
como prejudicial & categoria. Se encarada do ponto de vista da emancipacdo feminina, a
feminizacdo significou a conquista dos espacos publicos e a participacdo das mulheres nas
instancias da sociedade civil. Mas, segundo o autor, é inegavel que a desqualificacdo do
magistério e a feminizacdo andam juntas, pois é ainda atribuido a mulher o papel maternal de
cuidar de criangas. Cerisara (2002) pontua que a figura feminina, ao ser transportada para o
magistério (principalmente o da educacéo infantil) faz com que esta, por muitas vezes, assuma
as caracteristicas do doméstico, do imprevisivel e do intuitivo, contribuindo para uma néo
formacdo da identidade docente. Ainda hoje, as condi¢des entre homens e mulheres no
magistério sdo diferentes, cabendo aos primeiros o dominio das disciplinas mais

“profissionais”, bem como os cargos mais elevados na hierarquia do magistério.
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Alerta-nos Hypolito (1999), porém, que, apesar dessa questdo que praticamente coloca
as mulheres em uma posicao de submissdo em relacdo aos seus companheiros de profisséo,
existem, no espaco feminino, formas de resisténcia, muitas vezes silenciosas, as pressdes que

0 sistema lhes impdem.

Na verdade, considerando-se a sobrecarga de trabalho ja imposta a
condicdo feminina (trabalho doméstico e trabalho docente), essa
rejeicdo traz em si uma recusa a intensificacdo dos processos de
trabalho. Essas formas de resisténcia, muitas vezes silenciosas,
expdem a falacia do discurso da “tecnologia” e da “inovacdo” e das
“solucdes técnico-cientificas” como elementos fundamentais para a
profissionalizagcdo, quando na prética, muitas vezes, sO tém
sobrecarregado o trabalho docente, particularmente quando exercido
por mulheres. (HYPOLITO, 1999, p. 90)

E importante notar que, com o aumento do controle sobre o processo educativo e sobre
os professores, ha a pressdo, por parte do Estado, para que estes adquiram as competéncias
profissionais relacionadas as suas novas responsabilidades técnicas, fundamentadas no

conhecimento cientifico.

Essas exigéncias feitas aos professores ddo mais motivos para a reivindicacdo de seu
status de profissionais, encobrindo uma construcdo ideoldgica do profissionalismo, a qual
obscurece um trabalho cada vez mais alienado. A armadilha do profissionalismo esconde as

formas de controle da categoria, através de um discurso de falso reconhecimento.

A reestruturacdo por que tem passado a sociedade se reflete na educacéo. A Idgica do
mercado atinge a ldgica de organizacdo da escola, provocando a reducdo da autonomia
relativa da educacdo em relacdo a economia. A reforma educacional que Hypolito chama de
conservadora apresenta uma aparente contradicdo, revelada pela presenca, de um lado, de um
Estado minimo, que proclama a ineficiéncia do publico. Nesse sentido, apresenta propostas
““gerenciais pseudoparticipativas como os modelos pos-fordistas (programas de “qualidade
total’”), e descentralizando aspectos administrativos-financeiros em nome da autonomia
escolar “ (1999, p. 94). No outro polo, ha uma forte intervencdo do mesmo no cotidiano
escolar em diferentes frentes: instituicdo de parametros e referenciais curriculares nacionais,

de programas de formacdo docente articulados a midia, instituicdo de programas de avaliacdo
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de desempenho das escolas e seus profissionais, criacdo e controle de programa sobre o livro

didatico, etc...

Essa participacdo do Estado revela, sob a falsa aparéncia de profissionalizacdo, um
controle ideoldgico e técnico da educagdo. Sob uma oOtica neoliberal, autonomia significa
descentralizacdo de certos processos pedagdgico-administrativos da vida escolar que sdo
regulados pelo mercado. A profissionalizacdo corresponde a docentes bem preparados, 0s

quais cumprem toda programacao “sugerida” pelo Estado.

N&o queremos desconsiderar os efeitos positivos que esse movimento pode obter em
relagdo aos professores e & comunidade escolar em geral, mas precisamos ficar atentos aos
perigos de incorporacdo de uma ldgica que legitima uma ordem social. Se pensarmos que
mais do que expropriacdo do componente técnico do seu fazer, no caso da educacdo, a
questdo chave esta no componente ideoldgico, ou seja, na “perda de controle sobre os fins e
propositos sobre os quais o trabalho se dirige” (CONTRERAS, 2002, p. 42), verificamos que
o professorado vem sofrendo um processo de “dessensibilizacdo ideoldgica” e “cooptacédo

ideolégica”™’ .

Sintetizando as questbes acima descritas, Marcelo Garcia (apud CUNHA, 1999)

distingue sete constantes da profissdo docente:

v A burocratizacdo do trabalho - as decisdes importantes estdo a cargo dos
especialistas, tornando os problemas pedagogicos em técnicos e complexificando cada
vez mais o trabalho de forma a inverter a valoragao das atividades;

v' A intensificacdo - aumento da carga de trabalho, com conseqiente
compartimentalizacdo e diminuicdo do tempo livre do professor. A intensificacdo
relaciona-se a proletarizacdo do trabalhador da educacdo, através da perda dos meios,
objetivos e processos de trabalho;

v' A colonizagdo - submissdo dos professores ao controle de instancias exteriores,
revelada atraves da veiculacdo, por exemplo, de textos e materiais pedagdgicos
“norteadores” do trabalho;

v A feminizagdo - fendmeno de carater universal, que tem como referéncias a

maternidade e a catequese, pois historicamente ““as competéncias e requisitos para

" Por dessensibilizagdo ideolégica, Derber (apud CONTRERAS, 2002) considera a valorizagdo da
técnica, sem o reconhecimento da perda de controle sobre os fins do trabalho, enquanto que a
cooptacdao ideoldgica corresponde a reformulagéo dos fins e objetivos morais deste trabalho.
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essa profissdo ligavam-se as evidéncias de um comportamento quase puritano”
(CUNHA, 1999, p. 138);

v O isolamento/individualismo — manifestado pela prdpria situacdo do professor na sala
de aula, pois, mesmo participando de momentos coletivos, o ““professor reserva sua
condicdo de estar s6 com seus alunos na sala de aula como uma possibilidade de
exercer sua autonomia” (CUNHA, 1999, p. 140). O isolamento € agravado pela
intensificacdo do trabalho. No caso dos especialistas observamos um movimento
semelhante, pois a intensificacdo do trabalho e o isolamento pelo qual passam
enfraquecem a reflex&@o sobre o seu fazer.

v"Acarreira plana — onde s6 ha premiacdo dos incentivos extrinsecos (cursos, trabalhos
publicados, formacdo, etc.), geralmente de forma individual. Ndo € dado valor as
motivages intrinsecas dos alunos;

v Os riscos psicoldgicos — expressos principalmente pelas situagdes estressantes em que
vivem os professores. ““Esse mal-estar poderia ser caracterizado como uma sensagao
de frustragdo psicoldgica ou fisica decorrente das condi¢des de trabalho precarias,
da falta de valorizacéo social e da crise da identidade profissional” (CUNHA, 1999,
p. 141). Para N6voa (1998, p. 25), essa crise decorre, dentre outros, da compreensao
da escola e dos professores como agentes de reproducdo, ficando estes, outrora
“apdstolos das luzes”, acusados e culpabilizados pelos males que essa reproducdo

acarreta.

Nessa analise dos condicionantes da profissdo docente, fica evidente que ndo podemos
descolar o discurso da profissionalizacdo do contexto em que o trabalho docente esta inserido,
podendo cair no perigo de ocultarmos os aspectos cruciais para a reconstrugéo do trabalho do
professor.

A reivindicacdo do profissionalismo é também caracterizada como um pedido de
reconhecimento social do trabalho que os professores fazem, na busca da autonomia por parte

do corpo docente.

O rotulo profissdo é utilizado para identificar um grupo altamente
formado, competente, especializado e dedicado que corresponde
efectiva e eficientemente a confianca publica. Mas o rétulo
profissional € mais do que uma declaracdo de confianca publica; €
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uma categoria social que concede posicdo social e privilégios a
determinados grupos. (POPKEWITZ, 1997, p. 40)

Nesse movimento de luta por identidade propria é comum vermos os professores
associarem o profissionalismo a chamada “teoria dos tragos”, que inspirada nas profissdes
liberais, como médico e advogado, seleciona caracteristicas ou tragos do profissional para

configurar o retrato do profissionalismo®.

Frente a esse quadro, poderiamos classificar os professores como profissionais?
Muitos os consideram como “semiprofissinais”, uma vez que ndo tém controle sobre suas
decisbes, nem autonomia frente ao Estado. As reivindicacdes dos professores para situarem-se
como profissionais, tendo por base este modelo, os aproximam cada vez mais de um modelo
de classe média, onde falam mais alto as idéias de ““reconhecimento, status, legitimacdo e
privilégios” (CONTRERAS, 2002, p. 58).

Segundo Contreras, a teoria dos tracos ndo consegue explicar em si a nocdo de
profissionalismo, pois trabalha com caracteristicas ja postas, ndo considerando o carater
historico-social da formacdo das profissdes, 0 que torna a tentativa de enquadramento de
acordo com esses parametros uma frustrante experiéncia a-historica e determinista, com um

viés altamente ideoldgico.

Para Larson (apud CONTRERAS, 2002), os grupos profissionais procuraram
controlar o exercicio de suas profissdes, impedindo o acesso de profissionais diferentes. Para
isso, solicitaram ajuda ao Estado, justificando a existéncia de um corpo de conhecimentos
especializados, proprios da profissdo. Mas, a situacdo inverteu-se a favor do Estado, pois esta
dependéncia modificou as relagcbes entre eles, transformando os professores em funcionarios

assalariados, cumprindo cada vez mais atribui¢bes burocraticas, de carater técnico. Como nos

® Hoyle (apud CONTRERAS, 2002) considera os seguintes tracos para determinar o profissionalismo:
v' Realizagdo de uma funcao social;
v' Grau de destreza para sua realizacdo, que devera ser testada frente as novas situagoes;
v/ Existéncia de um corpo de conhecimentos sistematicos adquiridos através de formacéo
superior;
Socializacado dos valores profissionais que séo explicitos em um cédigo ético;
Liberdade para dar juizos a pratica apropriada;
Reconhecimento por parte das politicas publicas, manifestadas pela sua participacdo na
elaboracdo e na autonomia em relacéo ao Estado;
v" Alto grau de prestigio e remuneracao.

ANANEN
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lembra NoOvoa (1995), esse controle sobre os professores comeca a partir do século XVIII e

tem seu auge no seculo XX.

O reconhecimento de um saber técnico ndo estd relacionado a uma opcao politica,
denotando cada vez mais o carater ideoldgico da profissionalizagdo, que se expressa interna e

externamente, isto &, na relacdo dos empregados entre si e com seus empregadores.

(...) os processos de profissionalizacdo tém sido utilizados para
introduzir sistemas de racionalizagdo no ensino, de tal modo que o
fruto foi a homogeneizacdo da préatica dos docentes, a conseqiiente
burocratizacdo e perda da autonomia dos professores e o banimento
da participacdo social na educacdo cada vez mais justificado como
um ambito de decisdo dos profissionais ou da administragao.
(CONTRERAS, 2002, p. 61)

Outra forte ligacdo que a profissionalizacdo tem é com o conhecimento cientifico, pois
a linguagem profissional esta intimamente ligada ao poder da ciéncia, principalmente no caso
da educacdo e psicologia, que convenciona métodos e técnicas de ensino. A assessoria externa
faz com que, na educacdo, exista uma separacdo entre os que detém o conhecimento, 0s
experts, e os professores, que o aplicam. Estes Gltimos possuem uma posi¢do inferior na
comunidade discursiva da educagdo. Nao se trata de uma evolucdo no campo da docéncia,
mas sim 0 aparecimento de grupos profissionais diferentes, exercendo controle sobre o0s
professores, a partir de uma crencga na racionalizagdo. Podemos concluir que este é um dos
aspectos tipicos do movimento de profissionalizacdo dos professores, o que faz com que,
muitas vezes, para atingirem o status de profissional, eles aceitem a tecnicidade e a

burocratizacéo.

Séo configuradas armadilhas no processo de profissionalizagdo dos professores, que,
sob uma aparéncia de conquista de um corpo de conhecimentos cada vez mais especializado,
exigem colaboracéo incondicional dos docentes as reformas introduzidas pelo Estado. Dessa
forma, sdo introduzidas também formas de controle chamadas “participativas”, uma maneira

sutil de obter fidelidade dos professores, através de uma suposta autonomia.

A busca da autonomia dos professores pode ser encarada como uma defesa contra a

intrusdo de outros grupos profissionais e também da comunidade local com relacdo a sua
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participacdo na definicdo dos contetdos educacionais e na gestdo escolar. Mas, por uma
crescente pressdo (muitas vezes velada) por parte do Estado, essa defesa acaba sendo mais
forte em relacdo a comunidade, o que resulta em tensdes entre esta e a escola. Essa visao,
segundo Contreras, afasta a verdadeira funcdo social da escola, sendo necessario resgatar o
conceito de autonomia entendida como qualidade educativa.

Segundo o autor, a proletarizacdo €, acima de tudo, a perda de um sentido ético que
estd implicito no trabalho do professor. Essa desorientacdo ideoldgica, porém, ndo elimina a
possibilidade de resisténcias e do resgate do significado da direcdo e do significado do seu
trabalho. E nesse campo de possibilidades que se localiza a defesa pela profissionalidade

docente.

2.4. Em defesa da profissionalidade docente

Perante as imagens contraditorias que o processo de profissionalizagdo pode trazer,
Contreras vé a possibilidade de encarar a questdo profissional enquanto defesa dos direitos
dos professores e da educacdo em geral, retirando-lhe, de certa forma, o carater corporativo.
Por se tratar de uma profissdo que ultrapassa a responsabilidade individual, alargando-a para
seu uso social, faz-se necessario que 0s que a exercem o facam com autonomia, sendo

importante para tal fim a capacitacdo constante.

A profissionalidade® refere-se ““as qualidades da pratica profissional dos professores
em funcdo do que requer o trabalho educativo™ (op. cit.,, p. 74), estando profundamente
ligada a questdo politica, na medida em que se expressam valores e pretensdes gque se desejam
alcancar para a realizacdo de um bom ensino. Cunha (1999, p. 133), ao citar Gimeno
Sacristan, relaciona a profissionalidade a “expressdo da especificidade da atuacdo dos
professores na pratica, isto é, o conjunto de atuacdes, destrezas, conhecimentos, atitudes e
valores ligados a ela, que constituem o especifico de ser professor”. Essa conceituacao inclui
a presenca da subjetividade do professor, inserido em um processo historico de constituicdo

de uma profissao.

Por sua vez, as qualidades exigidas ao professor estdo relacionadas a concepcao de

educacéo defendida pelo grupo ou sociedade. “O ensino € um jogo de “praticas aninhadas™,

°A utilizacdo do termo “profissionalidade” por Contreras (2002) se deve a tentativa de se distanciar
dos aspectos negativos relacionados a profissionalizacéo, como falado anteriormente.
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onde fatores histdricos, culturais, sociais, institucionais e trabalhistas tomam parte, junto
com os individuais” (CONTRERAS, 2002, p. 75).

Por se tratar de um dominio especifico no campo das profissdes, a profissionalidade
docente abrange dimensdes vérias, das quais Contreras assinala a obrigacdo moral, o

compromisso com a comunidade e a competéncia profissional.

A obrigacdo moral atrela-se a propria especificidade da profissdo docente, uma vez
que o professor tem um compromisso com o desenvolvimento dos alunos enquanto pessoas, €
isto fica ainda mais evidente quando pensamos que ele atua em uma situagdo de
“desigualdade” em relacdo aos seus alunos, estando presente também nesta relagao, o vinculo

emocional.

Mesmo, muitas vezes, sem se darem conta de sua intencdo moral, os professores agem
de tal forma que toda sua pratica € permeada por questdes morais; dai a importancia dessa
consciéncia sobre suas acdes e sobre a intencionalidade do seu trabalho.

Os professores questionam-se e sdo questionados acerca da sua pratica e costumam
emitir juizos profissionais de acordo com a situacdo em que se encontram, em um processo de

busca de melhoria continua de sua pratica.

Por ser a moralidade um fenémeno social, esta relacionada a uma questéo publica, ou
seja, politica. Além da participacdo dos professores nas associagfes profissionais, a sua
profissionalidade também é expressa na medida em que a comunidade participa das decisdes
sobre o0 ensino. Essa idéia contrapfe-se a nogdo de profissionalizagdo como impedimento da
participacdo de outros grupos como ja citado anteriormente. Porém, notamos contradi¢cdes e
tensdes entre os professores e a comunidade. Essas contradigdes estdo relacionadas as formas
de participacdo publica e aos sistemas de burocratizacdo existentes, como, por exemplo, 0
estabelecimento, por parte do Estado, do curriculo das escolas. Nesse caso, a posi¢do do
professor reduz-se, como ja observamos, a executor das normas; e a da comunidade, a
expectadora passiva da situacdo. Estdo a cargo dos professores a compreensao da existéncia
desses conflitos e a mediacdo dos mesmos, no sentido de legitimar a participacdo da

comunidade nas decisdes da escola.

A atuacdo em um campo politico faz com que a profissionalidade signifique também
uma forma de intervir e analisar os processos sociopoliticos que competem ao trabalho de
ensinar. O ato educativo possui um conteudo politico inerente, na medida em que 0s

professores e a escola educam segundo certas concepgOes de sociedade e educacdo. Por isso,
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faz-se necessario uma reflexdo constante por parte de todos sobre qual € o papel da escola a
que defendem e quais sdo as implicaces dessa opcao. Esse processo é fonte de permanente
conflito, uma vez que os professores encontram-se no intermédio dessa relacdo sociedade-
comunidade, ora pendendo para um lado, ora para o outro. Nesse sentido, o reconhecimento

da sua intervencdo é de suma importancia.

Aliada a obrigacdo moral e ao compromisso com a comunidade estd a competéncia
profissional, que ultrapassa 0 mero saber técnico, uma vez que combina ““habilidades,
principios e consciéncia do sentido e das consequéncias das praticas pedagodgicas™ (op. cit.,
p. 83).

A esse respeito, voltamo-nos ao que diz Rios (2001) ao afirmar que a nogdo da
competéncia esta relacionada “ao fazer bem o que deve ser feito”, sendo ela propria

possuidora de dimensdes que a configuram: ética, estética, técnica e politica.

Alarcéo (2001) analisa as relagdes entre as mudancas ocorridas na sociedade atual e as
exigéncias feitas aos professores em relacdo a sua atuacdo profissional. Baseia-se nas
dimensdes do conhecimento profissional apontadas por Shulman (1986, apud ALARCAO,
2001), podendo ser destacadas: o conhecimento cientifico-pedagdgico, o conhecimento do
contetdo disciplinar, o conhecimento pedag6gico, 0 conhecimento do curriculo, o
conhecimento do aluno, o conhecimento dos contextos, o conhecimento dos fins educativos, o
conhecimento de si mesmo e o conhecimento de sua filiacdo profissional. A conscientizacdo
da finalidade da educacéo insere-se no vasto campo de conhecimentos a serem requeridos do
professor.

A questdo do dominio do conhecimento especifico (competéncia técnica para RIOS)
ndo o reduz, segundo Contreras, a um corpo unico explicativo a que todos devem seguir, mas
sim tem na acdo o principal referencial, expressando principios normativos e anlises
valorativas. Isto €, mais importante do que deter o conhecimento é refletir sobre sua utilizacdo

e suas finalidades na pratica docente.

A compreensdo de um contexto social mais amplo em que a educacdo esta inserida
relaciona-se também a competéncia profissional, de forma que ultrapasse a mera constatacao,
chegando a possibilidade de intervencgdo. Vale ressaltar que é preciso ter em conta a natureza
complexa (dual) do ensino enquanto, por um lado, espaco de producdo e transformacao, e, em

outro, mecanismo de regulacdo e reproducéo social.
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Os professores tém de afirmar a sua profissionalidade num universo
complexo de poderes e relagdes sociais, ndo abdicando de uma
definicdo ética — e, num certo sentido, militante — da sua profisséo,
mas ndo alimentando utopias excessivas, que se viram contra eles,
obrigando-os a carregar aos ombros o peso de grande parte das
injusticas sociais. (NOVOA, 1998, p. 26)

Além da presenca do componente racional, enquanto figurativo da competéncia
profissional, a criacdo e a sustentacdo de vinculos entre as pessoas também faz parte desse
processo, onde estdo presentes elementos tais como a intui¢ao, a improvisacao e a conciliagdo

entre os diversos sentimentos.

A competéncia profissional é uma dimensdo necessaria para 0
desenvolvimento do compromisso ético e social, porque proporciona
0S recursos que a tornam possivel. Mas, é, a0 mesmo tempo, a
consequiéncia destes compromissos, posto que se alimenta das
experiéncias nas quais se devem enfrentar situagbes de dilemas e
conflitos nos quais esta em jogo o sentimento educativo e as
conseqiiéncias da préatica escolar. Da mesma maneira, podemos dizer
que a competéncia profissional é o que capacita o professor para
assumir responsabilidades, mas que dificilmente pode desenvolver
sua competéncia sem exercita-la (...). (CONTRERAS, 2002, p. 85)

Se a questdo profissional perpassa a docéncia ndo somente como reproducdo de um
modelo pré-existente, legitimando relacdes econdmico-sociais pautadas em uma l6gica
neoliberal, mas também como possibilidade de reafirmacdo dos direitos dos educadores e
educandos em geral, voltamo-nos aos modelos de professores, os quais sdo afirmados em

I6gicas diferentes de compreensdo da profissionalidade docente.

2.5. Concepcoes acerca da profissionalidade docente
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Como nos diz PEREZ GOMEZ (1995, p. 95 -113), a profissionalidade e a formac&o
de professores estdo vinculadas as concepgdes de escola, curriculo e ensino de cada época.
Desenvolvem-se imagens (metaforas) de professor, as quais muitas vezes 0 enxergam como

técnico, como profissional reflexivo e profissional critico-reflexivo.

Procuraremos a seguir tracar um panorama geral dessas trés concepgdes de

entendimento da profissdo docente.

2.5.1. O professor como técnico: a pratica profissional a partir da racionalidade técnica

A racionalidade técnica, segundo Pérez Gomez (1997), é uma concepcdo herdada do
positivismo, que prevaleceu durante grande parte do século XX. Segundo Kincheloe (1997), o
Modernismo, fundamentado em uma epistemologia de origem cartesiano-newtoniana da
verdade Unica, configura-se em uma logica linear de causa-efeito que tem no conhecimento
cientifico sua raiz sustentatdria. A escola, sob esse prisma, € o 6rgdo da sociedade responsavel
pela transmissdo da cultura e pela manutencdo do status quo, numa compreensdo a-temporal e

a-histérica de sua funcao.

Nessa concepg¢do, a pratica profissional € instrumental, pois supGe a aplicacdo de

técnicas e procedimentos para a obtencao de determinados resultados.

A prética estabelece uma relacdo de subordinacdo com o conhecimento através de uma
hierarquizacdo, onde se identificam trés componentes do conhecimento profissional
(SCHEIN, apud PEREZ GOMEZ, 1997, p. 92):

v" Um componente de ciéncia ou disciplina basica, que sustenta a pratica e o seu
desenvolvimento;
v' Um componente de ciéncia aplicada (ou engenharia), de onde derivam os
procedimentos cotidianos de diagnoéstico e solucdo de problemas;
v" Um componente de competéncias e atitudes, relacionado a atuacdo concreta a
servico do cliente, utilizando-se dos dois componentes acima descritos.
Segundo o autor, “no modelo de racionalidade técnica da-se, inevitavelmente, a

separacao pessoal e institucional entre a investigacdo e a pratica” (op.cit., p. 92).
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Quando pensamos na ciéncia aplicada como aquela que estabelece os procedimentos
fundamentais da préatica profissional, podemos considerar trés caracteristicas pelas quais esta
idéia afeta o desempenho profissional (CONTRERAS, 2002, p. 91-94):

a) A relacdo hierarquica entre teoria (conhecimento) e pratica. A separacdo entre
concepcdo e execucdo € reafirmada também nos niveis simbdlico e social, reforcando-se a
divisdo do trabalho e reafirmando as relacbes de poder que dai decorrem. Os curriculos
escolares sdo construidos a partir dessa concep¢do hierarquica, onde se prioriza 0 corpo
central da ciéncia e da ciéncia aplicada, deixando-se para o periodo final dos cursos o
componente pratico do ensino.

b) A ciéncia aplicada é entendida como a formulacdo de regras tecnologicas que
estabelece procedimentos de atuacdo para a consecucdo de determinados objetivos. Esse tipo
de conhecimento empirico-analitico é préprio das ciéncias naturais e fisicas e apresenta
problemas quando é vinculado ao aspecto humano, pois desconsidera os contextos humanos e
sociais nos quais as praticas ocorrem. Perdem-se as finalidades e a intencionalidade das aces.
c) Para considerarmos a elaboragdo desse conhecimento técnico ha a necessidade de que
os fins sejam fixos e bem definidos, bem como de que os contextos onde séo aplicados os
meios sejam estaveis.

Apesar do reconhecimento de que a educacdo ndo se enquadra nas trés caracteristicas
citadas anteriormente, ha uma certa persisténcia em acreditar que a profissdao docente € uma
atividade técnica, onde a aplicacdo racional de métodos e técnicas deriva de um conhecimento
especializado, elevando, de certa forma, o status profissional do professor. A énfase recai nas
metodologias de ensino, no dominio dos procedimentos de gestao e das técnicas de avaliacao

de aprendizagem.

Isso reforca a separagédo entre os pesquisadores, que concebem cada vez mais novas
teorias e técnicas, e 0s técnicos, cuja funcdo se restringe a aplica-las. “Deste modo, 0s
professores ndo s6 assumem uma dependéncia em relacdo a um conhecimento prévio que nao
elaboram, como também a sua finalidade” (CONTRERAS, 2002, p. 96).

Para a racionalidade técnica, a atuacdo profissional se da a partir da aplicacdo de
solucBes para determinados problemas. Mas, os problemas na area educacional sao complexos
e ndo podem ser solucionados a partir da aplicacdo de uma ou outra técnica, como se fossem

descolados de um contexto mais global.
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E este o dilema que Schén denominou de “rigor ou relevancia”. Ao
considerar que a pratica vem guiada pelo conhecimento técnico, que é
produto da pesquisa aplicada, o profissional técnico deve manter
aquele sistema de analise e atuacdo que se encontra sob 0s parametros
do conhecimento cientifico e rigido, embora as custas de relegar a
informacdo e o0s procedimentos que se aproximam mais das

condicdes reais que sua pratica lhe impde. (op. cit, p. 99)

A desvinculagdo entre sua atuacdo e os fins educativos faz com que esta se baseie em
esteredtipos, visdes pré-fixadas, dominantes e padronizadas. Sob essa perspectiva, a aceitacdo
e a acomodacdo dos profissionais se configuram como uma das premissas para continuidade

dessa visao.

Nessa Otica, sob a influéncia do gerenciamento cientifico e da psicologia behaviorista,
o0s professores sdo considerados como entidades a serem controladas e manipuladas através da
sofisticacdo de estratégias que privilegiam a eficiéncia, a produtividade e o gerenciamento.
Nas palavras de Giroux (1988), a imagem passada de professor é a do servidor publico
dedicado a reproduzir a cultura dominante no interesse do bem comum. Nesses termos, 0
professor torna-se um receptor passivo do conhecimento, tendo pouco ou nenhum poder de
participacdo na determinacdo do contetdo e na direcdo da sua educacao e da educa¢do como

um todo.

A formacédo dos educadores, nessa concepcdo, tem uma orientacdo behaviorista, em
que se persegue a especializacdo e o refinamento metodoldgico, saturando-os com
experiéncias cognitivas conservadoras, individualistas, competitivas e descontextualizadas.
Acrescentada a essa formacdo “basica”, a educacdo dos futuros administradores escolares €
feita sob a imagem do especialista em ciéncias econdmicas, tendo sua formacdo um caréater
estritamente técnico, que articula principios da teoria organizacional e do gerenciamento de

negocios, em uma Vvisdo a-historica e despolitizada da administracao escolar.

Quanto a questdo da profissionalizacdo docente, esta é ligada principalmente a eficacia
e eficiéncia na aplicacdo de métodos e técnicas, sem o questionamento das pretensbes do
ensino. As politicas publicas também ficam fora de todo debate na escolha dos métodos e

procedimentos de ensino.
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Nas palavras de Giroux (1988, p. 18), a principal concepcdo que sustenta essa
pedagogia gerencial é “(...) aquela que afirma que o comportamento dos professores precisa
ser controlado e tornado consistente e previsivel em diferentes escolas e diante de diferentes

populacdes de estudantes™.

Resumindo, os limites da racionalidade técnica estdo atrelados a sua incapacidade de
lidar com a incerteza, a complexidade, a instabilidade, a singularidade e o conflito de valores.
Os problemas da pratica ndo podem ser reduzidos a problemas instrumentais e ndo existe uma
teoria Unica que permita uma identificacdo clara dos meios, regras e técnicas a serem

utilizados na pratica, a partir de determinados problemas:

Essas zonas indeterminadas da pratica — a incerteza, a singularidade e
os conflitos de valores — escapam aos céanones da racionalidade
técnica. (...) Quando um profissional reconhece uma situacdo como
Unica ndo pode lidar com ela apenas aplicando técnicas derivadas de
sua bagagem de conhecimento profissional. E, em situacdes de
conflitos de valores, ndo ha fins claros que sejam consistentes em si e

que possam guiar a selecdo técnica dos meios. (SCHON, 2000, p. 17)

A capacidade de deliberacdo, reflexdo e conscientizacdo sdo determinantes para a

construcdo da pratica docente.

2.5.2. O professor reflexivo: a racionalidade pratica

O termo “professor reflexivo” é, a partir dos anos 80, palco de inimeros estudos e
também controvérsias pela sua extensdo e utilizacdo nos meios profissionais, tornando-se um
modismo, muitas vezes mal interpretado e usado pelas midias, meios de comunicacdo e
absorvido pelos discursos na area educacional. Como pano de fundo dessa tematica esta a
contribuicdo de autores como Antonio Novoa, Thomas S. Popkewitz, Ken Zeichner, Carlos

Marcelo Garcia, Isabel Alarcdo, Angel Pérez Gdmez e seu principal expoente: Donald Schon.

Schon critica o paradigma da educacdo profissionalizante baseado na racionalidade

técnica, apontando para uma crise de confianca no conhecimento profissional, originando a
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busca de uma nova epistemologia da pratica profissional. No campo educacional, essa crise
manifesta-se no conflito entre os saberes escolares (representantes da racionalidade tecnica) e

a reflexdo-na-acao (representante da racionalidade pratica).

A concepcao tecnoldgica da pratica profissional, a racionalidade técnica, herdada do
positivismo, fundamenta sua crenca nos saberes escolares. A no¢do de saber escolar esta
ligada a uma viséo hierarquica e fragmentada do conhecimento, onde o educador detém o
conhecimento e deve transmiti-lo aos alunos. Esse saber, segundo Schoén, é considerado como

certo, molecular (feito de pecas isoladas), categorial e privilegiado, pois é detido por poucos.

Em sua obra “Educando o profissional reflexivo”, datada da década de oitenta do
século XX, Schon defende que a formacdo dos profissionais baseie-se em um forte
componente de reflexdo, a partir das situacfes praticas reais. Schon tem em seus trabalhos a
influéncia do também americano John Dewey, que ja havia anteriormente discorrido acerca

da reflexdo enquanto elemento norteador da pratica profissional docente.

(...) a reflexdo é, no dizer do grande filésofo educacional americano
John Dewey (1933), uma forma especializada de pensar. Implica uma
prescutacdo activa, voluntéria, persistente e rigorosa daquilo em que
se julga acreditar ou daquilo que habitualmente se pratica, evidencia
0s motivos que justificam as nossas ac¢fes ou convicgdes e ilumina

as conseqiéncias a que elas conduzem. (ALARCAO, 1996, p. 175)

Percebe-se a diferenciacdo da reflexdo do ato de rotina, pois se baseia na vontade, no
guestionamento e na curiosidade. Na reflexdo, combinam-se elementos logicos e
psicoldgicos, unindo cognicédo e afetividade, proprios do ser humano. ““A reflexdo implica a
imersdo consciente do homem no mundo da sua experiéncia, um mundo carregado de
conotac0es, valores, intercambios simbdlicos, correspondéncias afectivas, interesses sociais
e cenarios politicos”. (PEREZ GOMEZ, 1997, p. 103)

O pressuposto basico da chamada racionalidade pratica é que se deve partir dos
professores em situacdes complexas, e do modo como resolvem situacOes incertas e
desconhecidas, como utilizam o conhecimento cientifico e como criam e recriam técnicas,

instrumentos e estratégias de ensino. O éxito do profissional depende da sua capacidade para
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resolucdo de problemas préaticos, utilizando-se da técnica e do conhecimento de forma

integrada.

Faz parte desse universo a compreensdo de conceitos-chave utilizados por Schon:

conhecimento-na-acéo, reflexdo-na-acéo, reflexdo sobre a agéo e sobre a reflex&o na acao.

O conhecimento-na-acdo (conhecimento tacito) € o componente atrelado ao saber

fazer, manifestando-se na acéo e na espontaneidade:

Usarei a expressdo conhecer-na-acdo para referir-me aos tipos de
conhecimento que revelamos em nossas agOes inteligentes —
performances fisicas, publicamente observaveis, como andar de
bicicleta, ou operacdes privadas, como a analise instantanea de uma
folha de balango. Nos dois casos o ato de conhecer esta na agdo. NGs
0 revelamos pela nossa execugdo capacitada e espontanea da
performance, e é uma caracteristica nossa sermos incapazes de torna-
la verbalmente explicita. (SCHON, 2000, p. 31)

Ao mesmo tempo, freqlientemente nos deparamos com situagfes em que pensamos
enguanto estamos fazendo algo (reflexdo-na-acé@o) ou posteriormente a nossa acao (reflexdo
sobre a acdo). Esse é um processo de didlogo com a situacdo problematica e particular,

exigindo uma forma de intervencao concreta.

Podemos refletir sobre a acdo, pensando retrospectivamente sobre o
que fizemos, de modo a descobrir como nosso ato de conhecer-na-
acdo pode ter contribuido para um resultado inesperado. Podemos
proceder dessa forma ap6s o fato, em um ambiente de tranquilidade,
ou podemos fazer uma pausa no meio da acdo para fazer o que
Hannah Arendt (1971) chama de “parar e pensar”. Em ambos 0s
casos, nossa reflexdo ndo tem qualquer conexdo com a agao presente.
Como alternativa, podemaos refletir no meio da acéo, sem interrompé-

la. (op. cit., p. 32)
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Esses processos de reflexdo-na-acdo e sobre-a-acdo sdo, muitas vezes, indistintos,

sendo separados pelo autor para sua melhor compreensdo. (ALARCAO, 1996, p. 17)

A reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo € a utilizacdo do conhecimento para analisar e
avaliar os procedimentos da pratica. Esse processo faz com que o profissional progrida e

construa conhecimento.

Os processos descritos acima constituem o pensamento pratico do profissional,
processos estes interdependentes, na construcdo de uma intervencdo préatica. Pérez Gomez
(1997, p. 106) considera esse pensamento como vital na compreensdo do processo ensino-
aprendizagem, desencadeando mudangas nos programas de formacdo de educadores com

vistas a construcdo de uma nova escola.

Para Schon, a reflexdo-na-acdo transforma o professor em um pesquisador no contexto
da pratica, ndo dependendo de teorias e técnicas pré-estabelecidas e construindo sua propria

maneira de agir.

Esse tipo de professor esforca-se por ir ao encontro do aluno e
entender o seu proprio processo de conhecimento, ajudando-o a
articular o seu conhecimento-na-acdo com o saber escolar. Este tipo
de ensino é uma forma de reflexdo-na-acdo que exige do professor
sua capacidade de individualizar, isto é, de prestar atencdo a um
aluno, mesmo numa turma de trinta, tendo a nog¢do do seu grau de
compreenséo e das suas dificuldades. (SCHON, 1997, p. 82)

A reflexdo estende-se sobre quais os fins da educacdo e o repensar sobre o seu papel
na organizacdo. Esse processo aproxima-se ao seguido pelos pesquisadores em sua pratica,
sendo que o diferencial do pratico reside na constatacdo de que sua atividade esté voltada para
a mudanca. A pratica profissional esta pois integrada em um contexto social mais amplo no

qual esta inserida.

Schon relaciona a pratica profissional com uma atuacdo artistica, de manifestacéo e
busca, experimentacdo e conquista, como pratica humana intencional. A sua influéncia e de
outros pesquisadores na construcdo de uma profissionalidade docente se fez de maneira a

reencontrar novos sentidos a profissdo a partir da valorizacdo da identidade pessoal e
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profissional e da dimenséo reflexiva do trabalho docente. A préatica, nessa perspectiva, passa a

ser 0 ponto de partida e o local de construcdo da teoria.

Apesar da contribuicdo que os estudos sobre o profissional reflexivo trouxeram para a

profissdo docente, ha lacunas que sdo palco de analise de outros pesquisadores:

Conviria, no entanto, levar-se em conta as restricdes feitas a essas
concepcdes (...), especialmente as que ressaltam uma marca
individualista e imediatista das praticas reflexivas, a desconsideracdo
do contexto social e institucional, a identificacdo entre acdo e
pensamento, a ndo valorizacdo do conhecimento teorico, a néo-
consideracdo da cultura como préaticas implicitas configuradoras de
comportamentos, a falta de compreensdo critica do contexto social e
simultaneamente a pouca énfase no trabalho coletivo e na influéncia
da realidade social e institucional sobre as acdes e 0s pensamentos
das pessoas. (LIBANEO, 2002, p. 66)

2.5.3. O profissional critico-reflexivo ou intelectual critico

Segundo Contreras (2002, p. 133 -134), a concepcdo do professor reflexivo apresenta
um dos seus problemas principais decorrente da sua propria contribuicdo. Quando rejeitamos
a supremacia da razdo instrumental sobre a pratica profissional docente, concordamos que na
educacdo ndo existem uma unica opcdo, interesse e pretensdo, pois vivemos em um mundo

plural. Mas, o autor alerta que o pluralismo encobre as desigualdades sociais.

E a partir dessa constatacdo que uma nova direcdo foi dada aos estudos sobre a
reflexdo, conduzindo a busca de uma concepcdo que ampliasse a contribuicdo da reflexdo,

orientando-a para a constru¢do de uma pratica educativa mais libertadora.

Contreras alerta-nos para a apropriacdo generalizada sobre o tema, o que levou a sua
distorcdo e banalizagdo. Acabou, também, sendo incorporado nos discursos das reformas
educacionais, “vestindo” a nova roupagem do pensamento reflexivo sobre a do raciocinio

técnico, ainda presente. “O raciocinio técnico se apresenta como pensamento reflexivo e, com
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essa nova linguagem, se reconstroem os procedimentos técnicos lineares”. (CONTRERAS,
2002, p. 137)

Autores como Liston, Zeichner, Smyth, Kemmis, dentre outros, tecem consideracdes a
respeito da ambigtidade e dificuldade de utilizagdo massiva do termo e do modismo pelo qual
passa. Aqui no Brasil, apresentamos como contribuicdo os estudos de Pimenta (2002) e

Libaneo (2002) que langam a discusséo sobre a indébita apropriacéo do conceito.

Pimenta (2002, p. 22) alerta-nos que a perspectiva reflexiva pode gerar a
supervalorizacdo do individuo (professor). Surgem dessa valorizacdo alguns questionamentos
em sua relagdo: o praticismo, o individualismo, a hegemonia autoritaria, 0 modismo e o

reducionismo, decorrentes de uma visao que ignora o contexto social.

Segundo a autora, o saber docente ndo é feito somente da pratica, sendo nutrido pelas
teorias da educagdo. As limitacOes decorrentes da visdo professor reflexivo podem ser
superadas a partir da contribuicdo da teoria como possibilidade de eliminacdo destas

distorcdes.

Assim, a teoria como cultura objetivada é importante na formacao
docente, uma vez que, além de seu poder formativo, dota 0s sujeitos
de pontos de vista variados para uma acdo contextualizada. Os
saberes teoricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da
pratica, a0 mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles
ressignificados. (PIMENTA, 2002, p. 36)

Complementando o papel da teoria, ha a importancia de associarmos a reflexividade a

um movimento coletivo, que reconheca a implicagéo politica do exercicio profissional.

Para Libaneo (2002), a reflexividade é uma caracteristica do ser humano e esta ligada a
capacidade que o homem tem de pensar sobre si préprio, individualmente ou em conjunto. A

reflexividade pode ter trés significados:

v" Reflexividade como consciéncia dos proprios atos — aliada a uma concepgdo filosofica
platonica, crista e idealista;
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v" Reflexividade como relacdo direta entre a reflexividade individual e a situacdes
concretas — posicdo formulada por Dewey, cuja funcdo e dar sentido a acdo do
individuo;

v Reflexividade dialética — ha uma realidade ja dada que é independente da reflexdo
individual, mas que pode ser captada por ela. A realidade estd em constante
movimento e € captada pelo pensamento que constroi uma explicacdo do real. “A
realidade é uma construcdo tedrico-pratica” (LIBANEO, 2002, p. 57). A teoria
critica incorpora os significados da reflexao dialética.

Dessa forma, para o autor, cada compreensdo de reflexividade d&a um sentido ao papel
atribuido a reflexdo no trabalho docente. Libaneo também distingue dois tipos basicos de

reflexividade: a reflexividade de cunho neoliberal e a reflexividade de cunho critico.

As duas concepgOes tém origens epistemoldgicas comuns: a Modernidade e o
Iluminismo, apresentando uma forte crenca na razdo, capacidade intrinsecamente ligada ao ser

humano. Ambas também se inserem em um contexto econémico social comum.

A reflexdo liberal situa-se no campo do positivismo, do neopositivismo e também do
tecnicismo. A sociedade atual exige um sistema de producéo flexivel, onde hé cada vez mais a
necessidade do conhecimento intelectual (intelectualizagdo do processo produtivo ou
reflexividade). A escola tem papel principal nesse processo, adotando, por vezes, referenciais

cognitivistas e tecnicistas, que perpetuam as relacdes de poder vigentes.

O professor reflexivo é, nesse contexto, um agente que utiliza a reflexividade
cognitiva e mimética, em uma realidade pronta e acabada (instrumental), sem a intengdo de

modifica-la, tendo apenas uma apreensao pratica do real.

A concepcdo critica da reflexividade ultrapassa a reflexdo dos problemas mais
imediatos da prética docente. A orientacdo teodrica da reflexividade critica estd ligada ao

marxismo, ao reconstrucionismo social, a fenomenologia e a teoria da acéo educativa.

Para Libaneo (2002, p.70), os professores devem, nesse sentido, desenvolver trés
capacidades: apropriacdo teorico-critica da realidade considerando seu contexto de acdo;
apropriacdo de metodologias de acdo e a consideracdo dos contextos sociais, politicos e

institucionais na configuracdo das praticas escolares.

O professor critico-reflexivo € um agente em uma realidade social construida que tem
uma atitude critica frente a ela, no sentido de transforma-la (reflexividade sociocritica e

emancipatdria). Através da apreensdo tedrico-pratica do real, o profissional preocupa-se com



63

a captacdo das contradi¢Ges dessa realidade. Em suma, o professor critico-reflexivo utiliza sua

compreensdo da realidade para modifica-la.

As contribuicdes de Giroux e Kincheloe

Giroux (1988, 1997) desenvolve a concepcdo do professor como intelectual
transformador, aquele que coletivamente faz a interlocugdo entre o contexto escolar e o

contexto social mais amplo, com objetivo da transformacéo social.

Segundo o autor, as escolas sdo lugares que representam formas de conhecimento,
préticas de linguagem, relagGes e valores sociais de uma cultura mais ampla, introduzindo e
legitimando formas particulares de vidas sociais. Portanto, sdo esferas controversas que
incorporam e expressam uma disputa acerca das formas de autoridade, tipos de conhecimento,
formas de regulacdo moral e versdes do passado e futuro que séo legitimadas e transmitidas
aos estudantes. Os professores devem portanto refletir sobre qual € o papel que tém nesta

configuracao.

Para Giroux, as instituicGes de treinamento de professores tém se omitido em seu
papel de educar os docentes como intelectuais'®, absorvendo a crescente racionalidade
tecnocratica que separa a teoria e a pratica, contribuindo para o desenvolvimento de formas de

pedagogia que ignoram a criatividade e o discernimento do professor.

Os professores intelectuais transformadores desenvolvem culturas e tradi¢bes
emancipatorias, dentro e fora das esferas publicas alternativas. Praticantes de uma pedagogia
radical, a tarefa desses intelectuais € tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais
pedagogico, entendendo que a escolarizacdo, a reflexdo critica e a acdo sdo partes

fundamentais de um projeto social de emancipacao.

Nesse sentido, conhecimento e poder estdo interligados, pois a mudanga so é possivel
a partir da compreensao da realidade e das possibilidades de intervencdo. Essa compreensdo
obriga os professores a terem claros os seus referenciais politicos e morais para a constituicdo
de sua autoridade no ensino, assumindo responsabilidade ativa pelo levantamento de questdes

sérias acerca do que ensinar, por que ensinar, CoOmo ensinar e quais sao as metas mais amplas

1% para Giroux, toda atividade humana é intelectual, porém quando se refere aos professores como
intelectuais transformadores, estd preocupado em fortalecer a natureza politica do trabalho
intelectual, fazendo uma severa critica aos que postulam que o0s intelectuais existem a parte de uma
realidade de classe, cultura, poder e politica. Tal idéia esta relacionada a concepcgao dos professores
como intelectuais criticos, porém que néo se consideram ligados a qualquer formacao social e ndo se
véem desempenhando uma funcgéo social/politica.
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pelas quais estdo lutando. Tambem devem fazer com que a préatica educativa seja aberta a

outros grupos comprometidos com a transformacéo social.

Os intelectuais transformadores unem a linguagem da critica a linguagem da
possibilidade, objetivando a criacdo de condi¢cBes materiais e ideoldgicas na escola e na
sociedade que possibilitem tornar os alunos agentes de mudanca. Isso demonstra, segundo

Giroux, a situacdo paradoxal que os educadores radicais enfrentam:

Por um lado, tais intelectuais ganham a vida dentro de instituigdes
que desempenham um papel fundamental na producdo da cultura
dominante. Por outro lado, eles definem seu terreno politico ao
oferecerem aos estudantes discursos alternativos e préaticas sociais
criticas, cujos interesses estdo frequientemente em dissonancia com o
papel hegemonico da escola e com a sociedade que a mesma apdia.
(GIROUX, 1988, p. 40)

E esse campo de possibilidade que faz do trabalho dos intelectuais transformadores um
instrumento importante na luta pela emancipagdo social, unindo-se a outros grupos sociais

engajados e ressignificando sua atuacéo na escola e fora da escola.

Para Kincheloe (1997), diferentemente de ser encarado como condi¢éo social, o Pds-
Modernismo enquanto critica € uma importante ferramenta para uma mudanca social

progressista.

Criticando a concepgdo modernista de educacédo, o autor defende que o conhecimento
do professor ndo pode ser separado do seu contexto educacional e social. Os professores
devem tornar-se pesquisadores de seus contextos sociais, através da utilizacdo da consciéncia
reflexiva, participando da producdo do conhecimento. Dessa forma, alerta para a formacao
desses profissionais, segundo os principios do pensamento pds-formal, enquanto ato de

coragem e cidadania, na luta pela emancipacao social:

Com a finalidade de produzir praticantes pds-formais, a educacéo

profissional critica pds-moderna vai além das nocbes de acima-
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embaixo da reforma educacional e da estrutura hierarquica. O papel
do professor é contextualizado como auténomo, livre da tirania do
curriculo institucionalmente imposto que permite uma curta latitude
profissional. (KINCHELOE, 1997, p. 221)

A reflexdo critica, enquanto meio de problematizar o conhecimento, dirige o professor
a conscientizacdo sobre a inseparabilidade do pensamento e da politica. Ela ndo é um fim em
si mesmo, mas um método de desenvolvimento de julgamentos éticos e acfes emancipatdrias,

procurando fortalecer o poder dos “sem voz”.

Dessa forma, a educagdo pds-formal emprega a pesquisa e a reflexdo como eixos em
torno dos quais o curriculo de preparacao profissional dos professores gira, na busca de uma

pedagogia da consciéncia, que forja aliancas e redes baseadas numa ética da solidariedade.

As aproximagdes dos estudos de Giroux e Kiincheloe encaminham para uma viséo de
profissional critico-reflexivo que considera o individual e o contexto, situando o professor
como agente de mudanca social, que procura dar voz aos excluidos, problematizando sua

historia, na intencéo de reconstrui-la.

De que forma os profissionais da educacdo entram em contato com essas concepcdes?
Como o modismo na area educacional aproveita-se desses modelos para utiliza-los de forma a
atender as demandas do mercado? Qual é o papel que a formacao inicial e continuada tem em
relacdo a implementacdo de politicas educacionais? Para avangarmos um pouco mais em

nossa analise faz-se necessaria a compreensao do papel que a formacao tem nesse processo.
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CAPITULO Il

FORMACAO: ELEMENTO CONSTITUIDOR DA PROFISSIONALIDADE

Ninguém ignora tudo.

Ninguém sabe tudo.

Todos nos sabemos alguma coisa.
Todos nds ignoramos alguma coisa.
Por isso, aprendemos sempre.

Paulo Freire

Como nos alerta NdAvoa (1995), o processo de construcdo da profissionalizacao
docente passa por etapas importantes, dentre as quais a da criacdo de instituicGes especificas
para formag&o, vinculadas a existéncia de um corpo de conhecimentos e técnicas, formando
um saber proprio da categoria. Da criacdo dessas instituicdes até hoje, podemos notar a
complexificacdo e estruturacdo das mesmas, de modo a produzir um profissional

»ll

“competente”™", que corresponda as demandas da sociedade.

Estamos pois restringindo o conceito de formacgéo, o qual pode ser entendido como
muito mais além do que formas institucionalizadas de preparacdo e aperfeicoamento

profissional. Nas palavras de Batista (2001, p. 135):

Percebo que formagéo traz em si uma intencionalidade que opera
tanto nas dimensdes subjetivas (carater, mentalidade) como nas

dimensoes intersubjetivas, ai incluidos os desdobramentos quanto ao

1 Rios (2001), em seu livro “Compreender e ensinar: por uma docéncia da melhor qualidade”,
problematiza os significados que estdo abrigados no conceito de competéncia. Faz uma analise do
uso do termo competéncias (no plural), encontrado principalmente na obra de teéricos franceses,
como Perrenoud, que considera competéncias como capacidades que se apdiam em conhecimentos.
A autora critica o viés ideoldgico, de cunho neoliberal, presente nas propostas de formagdo advindas
dessa compreensdo do termo. Retomando estudos da década de oitenta do século XX sobre
competéncia , como o de Guiomar N. de Mello (1982), a autora amplia a discusséo, considerando a
“competéncia como conjunto de saberes e fazeres de boa qualidade. E, se mencionarmos um
conjunto, referimo-nos a competéncia, - € ndo as competéncias...” (RIOS, 2001, p. 87- 88). Esse
conjunto de saberes e fazeres guarda em si as dimensfes técnica, politica, estética e ética,
dimensdes complementares, ndo isoladas, as quais sdo essenciais para a construcdo de uma
docéncia da melhor qualidade.
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trajeto de constituicdo no mundo de trabalho (conhecimento
profissional). Portanto, ndo se trata de algo relativo a apenas uma
etapa ou fase do desenvolvimento humano, mas sim de algo que
percorre, atravessa e constitui a histéria dos homens como seres

sociais, politicos e culturais.

Segundo a autora, 0 movimento da formacgdo pressupbe o “dar forma”, mas nao
modelar uma férma. Dentro desse enfoque, percebemos a formagdo como processo continuo
que envolve as trajetorias pessoais e coletivas dos individuos, em uma contextualizacdo
historica, que por si sé revela o seu carater de provisoriedade.

Nosella (2004) alerta-nos para a ambiguidade que o verbo formar revela em seu nicleo
semantico original. De origem na antiguidade classica grega, a forma esta relacionada ao belo,
ao perfeito. Sob esse enfoque, a formacdo pode tornar-se um processo autoritario de imitacao
ao modelo, que tolhe a liberdade do ser. Por outro lado, quando encarada como um processo
de cumplicidade entre educador e educando, a formacdo pode se tornar um ato ético, de
liberdade, de recriagéo e transformacao.

A formagéo alude assim em uma dimensdo relacional entre formador e formado que
implica em um processo social, movimento de mudanca, passando por rupturas e
composicdes em nossas relagdes sociais (SANTOS, 2005).

Para muitos autores, como Estevdo (2001, p. 185), a formacdo é encarada como uma
instituicdo que cumpre fungdes de “reproducéo, regulacéo e legitimacéo do sistema social”,
concorrendo para celebrar valores da sociedade, tornando-se recurso indispensavel a ser

utilizado no mundo do trabalho.

E assim que a formacao, sobretudo a partir da década de 1980, torna-
se num tema dominante do discurso gerencial e € vista como um
verdadeiro investimento, instituindo-se como uma filosofia de gestéo,
visando o0 éxito da organizacdo por um processo continuo de
aprendizagem. E assim também que a formagdo aparece como
auténtica “utopia”, “mito”, ou “religido”, com os seus fiéis, seus
evangelistas, os seus dogmas e sua liturgia, colocando-se ao mesmo
tempo no cerne das modas de emprego e da modernizagéo, nos novos
modos de gestdo do emprego, na nova organizacdo do trabalho.
(ESTEVAO, 2001, p. 186)
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Ja Alarcdo (2001, p. 100) associa ao redor do conceito de formacdo varios

elementos.

Num pdlo positivo, constelo: formar, formar-se, educar, talento,
potencialidades, criatividade, originalidade. No polo de sentido
oposto, emergem idéias como receita, culinaria, norma, submisséo,
passividade. No meio, pairam elementos aparentemente neutros, cujo
valor dependera dos objectivos e das estratégias de contexto. S&o

eles: dar forma, enformar, desenformar.

Apesar de trazer enormes beneficios, aumentando, no geral, as capacidades de
saber, de comunicagdo, sociabilidade e de integracdo dos individuos que nela passam, a
formagédo pode ser transformada num mecanismo legitimador das estruturas de dominagéo
dos trabalhadores e da ideologia das camadas dominantes, ocultando a intensificacdo e a

mercantilizacdo do trabalho.

A tal acontecer, isto significa que a linguagem po6s-moderna dos
discursos em redor da valorizacdo da gestdo dos recursos humanos e
da formacdo esconderia a realidade bem moderna de préaticas
formativas restritivas e tayloristicamente especializadas, reforgando
uma cultura integradora e 0 modo como a organizagdo manipula o
poder, contribuindo para aumentar, sob a capa do empowerment
individual, o empowerment sobre o individuo (...). (ESTEVAO, 2001,
p. 188)

Os discursos da qualidade do trabalho e do trabalhador passam pela 6tica da formacao,

sendo esta Ultima promovedora da “melhoria” da qualidade social do trabalho.

Na opinido de Weber (2003) e Veiga (1999), a formacdo € um elemento importante no
processo de profissionalismo, no sentido da construcdo de uma identidade profissional

unitaria, aliada a criacdo de associacdes profissionais e ao estabelecimento de um caodigo
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formal para as profissdes. Ha, portanto, a necessidade de articulagdo das instituicbes de
formacéo inicial e continuada e das associac¢des profissionais, cientificas e sindicais.

Ferry (apud SILVA, 2000, p. 24-25) entende formacdo como processo de
desenvolvimento individual com o objetivo de adquirir ou aperfeicoar capacidades. Esse
processo pode ser compreendido a partir de trés pontos de vista:

v" Formacdo como estratégia — utilizada pelas instituicbes, que estabelecem suas
necessidades de formacdo a partir de suas proprias necessidades. Esse tipo de
formacdo tem um carater adaptativo as exigéncias sociais;

v" Formacgdo como processo de desenvolvimento — onde ha um carater mais pessoal do
que institucional, integrando as aprendizagens formais e informais as experiéncias de
vida;

v" Formacgdo como instituicdo — atrelada a educacdo formal, através de uma estrutura
organizada para tal fim.

Se a considerarmos a partir do ponto de vista institucional, a formacdo pode ser dada
em nivel inicial e continuado, cabendo a este ultimo momento as preocupacdes inscritas em

nossa analise.

(...) no que diz respeito a formacdo de professores, esta deve ser
perspectivada como um processo continuo, que comega com a
formacéo inicial e se vai desenvolvendo ao longo da carreira
profissional. Nesse sentido ndo devemos conceber formagdo como
algo acabado ou formacdo inicial e formagdo continua como dois
polos dicotdmicos. (SILVA, 2000, p. 27)

A esse respeito Garcia (1997, p. 55) vislumbra a necessidade de uma interconexdo
entre os curriculos da formacdo inicial e permanente dos professores, levando em

consideracao que a formacao inicial ndo pode, por si propria, oferecer “produtos acabados”.
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3.1. Politicas publicas de formagéo

Concordamos com Novoa (1997, p. 31) ao falar que “toda formacdo encerra um
projeto de acgdo. E de transformacgdo. E ndo h& projeto sem opcdes”. As opcles a que 0
autor se refere estdo vinculadas aos modelos de escola, aluno e professor que estéo presentes
nos discursos oficiais dos 6rgdos responsaveis pela elaboracdo das politicas publicas na area
da educacéo.

Quando pensamos em formacgdo continua, devemos levar em conta as experiéncias
vividas pelo formado, 0 modo como esta formagéo o afeta individual e institucionalmente e a
producdo que a propria formacdo acarreta. Dessa forma, percebemos a amplitude do carater
de formacéo, que ultrapassa os limites do particular e avanca para a reflexdo e transformacéo
da pratica docente no &mbito coletivo. Formar € atuar, refletir e ressignificar a visdo de mundo
com vistas a emancipacao.

Alves (1996) lembra-nos que as diversas expressdes utilizadas para referir-se a
formacdo dos recursos humanos na educacdo escolar estdo vinculadas ao contexto
educacional e social a que estdo inseridos. Quando nos voltamos as diversas expressdes
usadas para denominar o processo de formacgdo na educagdo escolar ao longo da historia,
compreendemos que as mesmas refletem a dindmica das relagdes escola-sociedade no
decorrer dos tempos. Essa dinamica revela, segundo Cortella (2000), trés tendéncias
filosofico-politicas de se encarar a educagdo escolar: a escola como redentora, alavanca para o
progresso (otimismo ingénuo); a escola como reprodutora, das relagdes sociais, aparelho
ideologico do Estado (pessimismo ingénuo) e a escola enquanto instituicdo que revela as
contradi¢Bes sociais, possuindo, a0 mesmo tempo, um carater conservador e transformador
(otimismo critico).

Os programas de formacdo continuada dos 6rgdos oficiais refletem, de uma certa
forma, essas concepc¢Oes acerca do papel da educacdo escolar e conseqiientemente dos
profissionais que nela atuam. Expressdes como capacita¢do, treinamento, reciclagem,
denotam uma visdo sobre o modelo de professor, perspectiva de educagdo e ensino, bem
como uma concepgéo de formagéo.

Autores como NoOvoa (1995), Alarcdo (1999) e Marin (1995) fazem uma analise de
algumas dessas expressdes, denotando sua preferéncia pelos termos formacdo continua e

formacéo permanente.



71

Os termos utilizados nos processos de formacgédo continuada ““carregam significados
das concepcdes tedricas que Ihes deram origem” (HYPOLITO, 1996, p. 25), tornando-se
necessario fazer uma analise mais aprofundada de cada um deles para podermos compreender

a sua utilizagdo na area da educagéo:

Reciclagem - termo utilizado na década de oitenta na area educacional, a reciclagem associa-
se a um processo da fisica que consiste em fazer voltar algo ao seu estado original. Na area
pedagogica, a reciclagem esta ligada a atualizacdo, o que desvirtua o seu significado original.
Segundo Marin (1995, p. 14), a utilizacdo da reciclagem no contexto educacional
esteve geralmente relacionada aos cursos rapidos e descontextualizados, sendo inconveniente

0 Seu uso.

Treinamento — a idéia de treinamento estd ligada a de repeticdo, condicionamento fisico.
Lembra-nos também a memorizacdo e a mecanizagdo de tarefas com o proposito de alcance
da perfeicéo, corrigindo os desvios e falhas de desempenho.

As agdes de treinamento em educagdo remetem-nos & busca de um modelo ideal e a
superacdo dos limites, ndo considerando os ritmos e tempos de cada um.

Marin (1995) afirma a inconveniéncia da utilizacao do termo treinamento na educacao,
uma vez que ndo se espera dela uma modelagem de comportamentos ou respostas

padronizadas.

Aperfeicoamento - denota a idéia de imperfeicdo e de alcance de um grau superior a ser

conquistado. Na educacdo da a entender que hd um modelo a ser copiado, ignorando a
complexidade do ato educativo e a individualidade dos agentes nela inseridos.
Para Marin (1995, p. 16) :

N&o é mais possivel hoje, pensar no processo educativo como aquele
conjunto de acOes capazes de completar alguém, de torna-lo perfeito,
de conclui-lo, sob a pena de negar a raiz da prdpria educacdo, ou seja,

a idéia da educabilidade do ser humano.

Atualizacdo - a palavra nos remete a possibilidade do educador estar em contato com o0s

ultimos conhecimentos produzidos na &rea. Porém, esse termo tem sido utilizado de forma
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descontextualizada, através de cursos que ndo consideram a visao critica do educador frente

as inovacoes.

Capacitacao - Para Marin, as acOes de capacitacdo podem ser compreendidas como habilitar,
tornar capaz e até mesmo convencer e persuadir. Nos casos de habilitar e tornar capaz, a
autora concorda que, na educagdo, o profissional precisa adquirir as condi¢cdes para
desempenhar tal fim. Quando, porém, pensamos em convencimento e persuasao podemos
considerar o termo como inadequado, pois antes de serem persuadidos pelas novas idéias e
pacotes educacionais, os educadores precisam conhecé-los e terem a possibilidade de analisa-

los e critica-los.

Educacdo Permanente, Formacdo Continuada e Educacdo Continuada — Sao termos que,

segundo Marin, podem ser classificados em um Unico bloco, dada as suas semelhancas e
complementaridades. Colocam como eixo da formacéo o conhecimento. A formacao continua
é atividade conscientemente proposta, direcionada para a mudanca.

Para Marin (1995, p. 19), “as questdes relativas a concepgdes no campo da educacgao
continuada, os conteudos e formas que lhe ddo expressdo constituem aspecto dos mais
relevantes a merecer aprofundamento.”

A opcdo deste trabalho pelo termo formacéo e formacao continua vai ao encontro das
consideracdes de Batista (2001), N6voa (1997, 2002) e Alarcdo (2001), entendendo-a como
processo que perpassa a vida e que ultrapassa o carater profissional, no sentido de processo de
(re)construcdo humana. Focando-a em relacdo a profissionalidade docente, compreendemos
gue a formacdo vai além da atualizacdo, transformando-se em uma probabilidade de criacdo
de espacos de reflexdo e participacdo (IMBERNON, 2004), que possibilite a superacgio da
alienacdo pessoal e profissional. Como nos diz Alarcdo (2001, p. 100) ao situar a formacao
continuada ““como o processo dinamico por meio do qual, ao longo do tempo, um profissional
vai adequando sua formacao as exigéncias de sua actividade profissional.”

A defesa que fazemos considera a formagdo como elemento essencial do
desenvolvimento profissional do professor, mas ndo como Unico, pois, desta forma,

estariamos supervalorizando-a e, a0 mesmo tempo, ocultando o seu carater ideoldgico.

Considerar o desenvolvimento profissional mais além das praticas da
formacdo e vincula-lo a fatores ndo formativos e sim profissionais

supbe uma redefinicdo importante. Significa também analisar a
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formacdo como elemento de estimulo e de luta pelas melhorias
sociais e profissionais e como promotora do estabelecimento de
novos modelos relacionais na pratica de formacéo e das relacdes de
trabalho. (IMBERNON, 2004, p. 47)

Para Hadji (2001, p. 14), a relacdo organica entre formacéao e profissionalizacao deve
ter como referéncia o processo ensino-aprendizagem. Segundo o autor, um projeto de
formacéo deve pautar-se nas seguintes questoes:

a) Qual o objetivo da formacéo de professores?
b) Quais as mudancas esperadas nas pessoas e nas habilidades dos professores?
¢) Quais as atividades que devem ser privilegiadas nesse processo de formacgédo?

O autor faz mengéo, portanto, ao sentido (o porqué) dos programas de formacao dos
profissionais de educacdo, uma vez que é a partir destes que irdo se configurando as acles e
modalidades de formacdo, que podem privilegiar a aquisicdo de conhecimentos e habilidades,
a formacéo da conduta ou a capacidade de observacdo e analise.

Como toda formacgéo tem uma dimenséo de autoformacdo, Hadji considera necesséria
a apropriagéo sobre a especificidade da formagéo de adultos. Quando pensamos em educacgéo
de adultos precisamos levar em consideracao a histdria do sujeito a ser formado, a dimenséo
da crise de abalo de estabilidade que o processo de formacdo se reveste, a importancia, e, ao
mesmo tempo, o desafio que a aquisicdo de saberes representa para o adulto. Dessa forma, a
aprendizagem do adulto sé ocorre quando respeitada sua histéria e experiéncia de vida,
havendo uma relacdo de confianca entre formador e formando, construindo sentido para o

individuo que estiver sendo formado. Decorre disso a incompletude da formacéo inicial.
E a partir das potencialidades que a formagao encerra, mas sempre a encarando de uma

forma contextualizada e intencionalmente politica, € que recorreremos a compreensao da

construcdo de paradigmas e modelos de formacéo.

3.2. Paradigmas e modelos de formacao

Nas palavras de Garcia (1997, p. 54), “quando falamos de formacéo de professores,

estamos assumindo determinadas posicGes (epistemoldgicas, ideoldgicas, culturais)
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relativamente ao ensino, ao professor e aos alunos”. A formacédo continuada esta relacionada

a concepcéo de formacéo que lhe é subjacente, atrelada a modelos e paradigmas.

Quando pensamos em paradigma, voltamo-nos a concepcdo de “modelo aceito,
tradicdo coerente, ou um esquema para o entendimento da esséncia do mundo e de seu
funcionamento” (LIMA, 2002, p. 6). Em relagé&o aos paradigmas de formacao de professores
e dos profissionais de educacao, os entendemos como as crencgas e suposi¢cdes sobre o papel
da escola, do ensino e dos professores que caracterizam um entendimento especifico sobre
formagéo de professores (GARCIA, 1997, p. 54). Cada paradigma relaciona-se a uma imagem
de professor, que, por sua vez, estd atrelada a um modelo de formacdo. A partir da
compreensdo dessas imagens, diversos autores “trabalham” com esta categoria ao fazer uma

analise do movimento de formacéo continuada dos professores.

Segundo Kincheloe (1997) existem, no final do século XX, quatro paradigmas de
formagé&o profissional:

O paradigma behaviorista baseia-se no cientificismo cartesiano-newtoniano e na
psicologia behaviorista, visando a aprendizagem de conhecimentos, habilidades e
competéncias para a realizacdo de um bom ensino. Esse paradigma prevé uma atividade
instrumental, sendo os professores reduzidos a executores e aplicadores de teorias e técnicas
cientificas para a resolucdo de problemas. A formacdo é descontextualizada, possuindo a

escola e o0 ensino um papel neutro em relacéo a sociedade.

O paradigma personalistico fundamenta-se na teoria cognitiva psicologica. A
formagdo do professor gira em torno do desenvolvimento pessoal, centrando-se mais nesse
aspecto do que na preparacdo do professor para 0 ensino, sendo igualmente

descontextualizada do dominio social.

O paradigma de artesanato tradicional trata os professores como semiprofissionais,
que sdo formados por meio da experiéncia. Essa formacdo relaciona-se a um contexto

sociopolitico imutével, que ndo da atencao a dimensao politica do ensinar.

O paradigma orientado para a pesquisa acredita que a formacdo do professor é
politica, enfatizando a investigacdo sobre o ensinar e seus contextos. A formagdo produz
profissionais com habilidades do ensino e da pesquisa, articulando o contexto da sala de aula,
com o contexto escolar e da sociedade. A pesquisa encoraja a reflexdo sobre as finalidades da
educacdo, através da conscientizacdo politica, desenvolvendo a autonomia e a

responsabilidade.
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Eraut (apud SILVA, 2000, p. 30 - 35) considera a existéncia de quatro paradigmas na
formacéo continua de professores:

Segundo o Paradigma do Déficit, a formacdo continua tem como objetivo suprir as
deficiéncias e lacunas da formacdo inicial. Os planos de formacdo s&o definidos pelas
institui¢des, ndo pelos formadores, e referendados pelo poder central, com um carater mais

técnico e pratico.

O pressuposto do Paradigma do Crescimento é a formacdo permanente. Nele, o
conhecimento estd principalmente na experiéncia profissional dos professores e na reflexdo
sobre ela. Além da reflexdo, para o crescimento sdo necessarios tempo e instrumentos
adequados. Esse tipo de formacdo enfatiza o carater individual de crescimento e
aperfeicoamento das capacidades, no qual os curriculos de formacdo devem ser construidos

respeitando-se os professores, suas experiéncias e reflexdes sobre elas.

O Paradigma da Mudanca acredita que os sistemas educativos devem acompanhar as
mudangas da sociedade, necessitando, dessa forma, de revisao periodica. Ndo se reconhece,
nesse paradigma, que os professores tém capacidade de diagnosticar essa mudanca ou

estabelecer a¢des que véo ao encontro dela.

O Paradigma da Resolucéo dos Problemas defende que a formacéo continua decorre
da resposta as dificuldades e problemas de cada escola, conferindo papel importante aos
professores, pois estes conhecem a realidade em que trabalham. Embora esteja centrada na
escola, essa formagédo ndo implica que deva ocorrer unicamente dentro dela. Esse paradigma
tem como principio bésico a reflexao, valorizando-a no contexto profissional do professor, ou
seja, considerando que o professor reflexivo € capaz de refletir sobre e para a sua pratica. A
formacdo esta relacionada entdo a uma forma de desenvolvimento profissional e a melhoria

do processo educativo.

Podemos verificar que tanto para Kincheloe quanto para Eraut existem paradigmas que
propiciam a constituicdo de uma identidade profissional relacionada as questdes mais técnicas
e/ou subjetivas, descoladas de um contexto politico-social. J& o paradigma orientado para a
pesquisa e 0 paradigma da resolucdo de problemas entendem que nd& hd como
descontextualizar o pensamento e as acOGes do professor, sendo permeados pelas nogdes de

participacao, reflexdo e pesquisa, objetivando a melhoria do contexto educativo.

No6voa (2002), a partir das consideracdes de Zeichner e Liston, reconhece a existéncia

de quatro grandes tradi¢cdes na formacgdo de professores, correspondendo, a partir dos seus
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enfoques, a programas e curriculos de formacao distintos. A tradi¢do académica da prioridade
aos saberes disciplinares a ensinar. A tradicdo da eficiéncia social prioriza 0s saberes
pedagdgicos e o dominio dos instrumentos e métodos de ensino. A tradicdo
desenvolvimentista prioriza o desenvolvimento psicoldgico dos atores educativos. Por fim, a
tradicdo reconstrucionista social da énfase a insercdo social das praticas de formacdo de

professores.

Evitando estabelecer um modelo dicotdmico, o autor classifica os modelos de

formacdo continua em dois grandes grupos:

v" Modelos estruturantes — organizados permanentemente a partir de uma Idgica de
racionalidade cientifica e técnica, aplicada aos diferentes grupos de professores.
Estes modelos tendem a reproduzir a realidade ja existente;

v" Modelos construtivistas — 0s quais partem de uma reflexdo contextualizada para
montagem de dispositivos de formagdo continua, no quadro de uma regulacdo
permanente das praticas e dos processos de trabalho.

Todas essas classificacdes estdo relacionadas aos modelos de professores ja delineados

anteriormente (professor como técnico, professor reflexivo e professor critico-reflexivo)

interligadas as politicas de educacéo em nivel federal, estadual e municipal.

Que implicagdes a andlise dos paradigmas e modelos de formacdo podem acarretar a
nossa pesquisa? A escolha por um ou outro paradigma/modelo de formacdo da conta da
complexidade do movimento de formacéo da rede municipal de ensino no periodo de 1989 a
19967 Existem modelos “puros” de formacdo? Essas e outras questdes nos ocorrem a medida
que avancamos em nossas consideracdes. Uma primeira evidéncia € que ndo poderemos
“cair” em posicOes extremadas em relacdo a formacdo continuada. Ela tem funcdes
reguladoras, mas também emancipadoras, e faz-se necessario reconhecer seus limites e
possibilidades para que ndo a super ou subvalorizemos. Como nos lembra Contreras (2002), a
constituicdo da profissionalidade docente estd relacionada as concepgdes profissionais, de
ensino e educacdo que lhes sdo subjacentes, que constroem “tipos” ou modelos de

professores, a partir dos referenciais descritos acima.

O cenério educacional brasileiro, influenciado (e influenciando) pelo contexto social,
expressou nos seus programas de formacdo de professores os ideais de cada movimento e
grupo de interesse. Passamos por momentos em que era valorizado o tradicionalismo,
convivemos com o “escolanovismo” que, embora representasse uma inovacdo em relagéo ao

primeiro momento, era tdo ou mais descontextualizado do que este.
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Tivemos uma forte influéncia do modelo tecnicista de formacéo, que teve seu apogeu
no final da década de 60 e na década de 70 do século passado, época da ditadura militar, onde
0 processo de industrializacdo era enfatizado como sinénimo de progresso. O elemento
principal era a organizacdo racional dos meios, transformando tanto professores quanto alunos
em coadjuvantes nesse processo. A tecnologia era vista como fim e ndo como meio para a

consecucdo de um propdsito maior.

A educacdo, a partir dos principios da racionalidade cientifica, tinha como objetivo
preparar individuos para o mercado de trabalho. Dessa forma, a valorizagdo dos meios e

técnicas vai ao encontro desse objetivo maior.

Os cursos de formacdo de educadores dessa época também eram focados na
organizacao racional dos meios, nas tecnologias e procedimentos de ensino, que ofuscavam o
carater politico do seu papel. Os objetivos dos treinamentos estavam relacionados ao dominio
de habilidades referentes ao planejamento do ensino, ao conhecimento de novas tecnologias e
aos metodos e técnicas de avaliacdo. Até hoje temos a forte presenca da influéncia dessa
tendéncia nos meios educacionais, atraves, por exemplo, da valorizacdo dos materiais

didaticos e dos métodos de ensino.

E importante notarmos que nesse periodo foi editado o Parecer CFE 252/69, o qual
reformulou o curso de Pedagogia, oficializando as habilitacbes de administracdo escolar,
supervisdo e orientacdo educacional. Essa medida acabou por fortalecer a fragmentacdo do

espaco escolar, ocupando professor e especialista espacgos separados de atuagéo.

Ressaltamos que essa tendéncia tem até hoje forte influéncia no meio educacional, as
vezes travestida com novas roupagens, como por exemplo, os modelos educativos neoliberais,
que afirmam que os problemas educacionais decorrem de “falhas” na sua administracdo e da

nédo adaptacédo do sistema ao mundo globalizado.

Apesar dessa sombra tecnicista que ainda paira sobre os sistemas educacionais, a
sociedade brasileira p6de também entrar em contato com concep¢des que defendem a estreita
relacdo dialética escola-sociedade em uma perspectiva critica. Nesse sentido, o papel do
educador é de fundamental importancia, uma vez que possibilita a mediacdo entre
conhecimento e aluno. Atualmente, sdo acrescentadas as discussdes as tematicas relativas ao

género, etnia, orientacdo sexual, cultura e religido.

E importante destacarmos que, apesar de predominarem em uma determinada época,

essas instancias manifestam-se nos mais diferentes programas de formacgdo, segundo as
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aproximacgdes com os interesses e ideais do governo. Ndo ha portanto uma linearidade, de
forma que a predominéncia de uma acabe por descartar de vez a presenca de outras. Somos 0
produto dessas influéncias e necessitamos refletir sobre qual importancia tiveram e tém no

cenario educacional.

3.3. Um posicionamento sobre a profissionalidade e a formacé&o continuada

Ao resgatarmos as analises sobre profissionalizagdo/profissionalidade e formacdo,
pudemos construir algumas consideracbes que demarcaram nossa posicdo em relacdo a

questao.

A profissionalizacdo é um fendmeno contraditério e ideoldgico que procura, na
maioria das vezes, adaptar o individuo a uma légica de mercado, sob a falsa aparéncia de
elevacdo do status do trabalhador. O Estado utiliza-se dessa oferta para obter cada vez mais
controle sobre os trabalhadores. Os professores também sdo afetados por essa concepcéo,
acreditando que a reivindicacdo pelo seu profissionalismo pode contribuir para melhorar suas
condigdes de vida e de trabalho. O saber técnico e o conhecimento cientifico sdo valorizados,

ficando os professores relegados ao campo da execugéao.

Embora essa concepcdo de profissionalizacdo configure-se como uma armadilha,
concordamos com Contreras no tocante a defesa de uma profissionalidade docente, que esta
profundamente ligada & uma opc¢édo politica, denotando as qualidades da prética profissional
do trabalho educativo. A profissionalidade relaciona-se a um compromisso ético-politico.

Falar de profissionalidade significa, nessa perspectiva, nao so
descrever 0 desempenho do trabalho de ensinar, mas também
expressar valores e pretensdes que se deseja alcancar e desenvolver
nesta profissdo. (CONTRERAS, 2002, p. 74)

As qualidades da profissionalidade dizem respeito aquelas que situam o professor em
condigdes de direcionar sua preocupacdo com a realizacdo de um bom ensino e, portanto,

estdo em funcdo da concepcéo de educacao que se tem.
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Se encararmos também a profissionalidade como uma possibilidade, estaremos
considerando que a competéncia profissional ndo se reduz somente a um saber técnico, mas

também aos recursos intelectuais e emocionais, tdo necessarios ao trabalho educativo.

Apenas reconhecendo sua capacidade de acdo reflexiva e de
elaboracdo de conhecimento profissional em relacdo ao conteudo de
sua profissdo, bem sobre os contextos que condicionam sua pratica e
que vao além da aula, os professores podem desenvolver sua
competéncia profissional, entendida mais como uma competéncia

intelectual que ndo € somente técnica. (op.cit., p. 84)

E nesse contexto que se faz necessaria a defesa de uma politica de formagcéo
continuada que entenda a profissionalidade docente a partir dos eixos acima apresentados, em

um contexto politico e social que ndo pode ser ignorado.

Passamos por um século onde a influéncia das variadas tendéncias na area educacional
brasileira marcou também os processos de formacdo dos profissionais de educacdo. Diante de
tantas variacdes e propostas, faz-se necessario buscarmos uma politica de formacdo continua
de professores que contemple a especificidade da educacdo, sem descontextualiza-la da

sociedade que a rodeia.

Para Fusari (1988, 1997), o eixo da formacdo continua é o da reflex&o critica sobre a
profissdo a partir dos saberes advindos dela; por isso, representa uma proposta de crescimento

pessoal e profissional inigualavel.

A formacdo continua possui um curriculo mais flexivel do que a formacéo inicial,
atendendo as exigéncias da formacgéo do professor. Segundo o autor, o direito a formacdo em
servigo revela-se como uma conquista da categoria dos profissionais da educacao, rompendo

com a nocao conservadora do magistério como sacerdocio e abnegacao.

O profissional de educacdo necessita de uma formagdo que o ajude a conscientiza-lo
do seu papel no processo de transformacéo da sociedade brasileira. E preciso que o educador
também tenha garantidas algumas condicGes basicas para o seu trabalho: estatuto proprio,
salario digno, implantacdo de concurso publico, jornada de trabalho adequada, direito a

participacdo em associacOes de classe e condi¢cdes materiais de trabalho.
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Um programa de formagéo continua em servi¢co ndo pode ser responsabilidade Unica
dos professores; por isso 0 Estado deve oferecer momentos de formacéo incluidos na jornada
de trabalho do servidor, de modo a assegurar o direito a formacdo continuada. Para Santos
(2005), essa isencdo do Estado revela-se como um “des-servigo” e um descompromisso com

uma educacéo voltada para a emancipacéo das classes populares.

Para Fusari (1988), uma politica de formacdo do educador em servico deve estar

pautada em pressupostos coerentes com a democratizacdo da educacéo brasileira:

O educador é um trabalhador que necessita garantir seu sustento e ao mesmo tempo
deve trabalhar para a transformacdo da sociedade, sempre levando em consideracdo o
contexto onde esta inserido;

E necessario considerar as deficiéncias do ensino formal e desmistificar o poder da
educacéo;

A formacdo do educador deve ser um processo continuo, que envolve varias fases e
meios, levando-se em consideracao as relacdes entre escola e sociedade;

Os educadores devem participar efetivamente da identificacdo das necessidades de
formagdo, sendo este momento ja considerado como de formacao;

A préatica do educador deve ser o ponto de partida e de chegada do processo de
formacéo, nédo relegando o papel da teoria como fonte de conscientizacdo e mobilizadora da
acao.

Para Novoa (2002), a formacg&o continua deve contribuir para a mudanca educacional e
para a redefinicdo da profissdo docente. O espaco dessa formagdo ndo é o professor isolado,
mas inserido em um corpo profissional e em uma organizacdo coletiva, privilegiando as
“formacGes informais” (autoformacdo, investimento em situacdes profissionais, articulacdo
com o0s projetos educativos das escolas). Diante disso, o autor propde que a formacgédo de

professores estruture-se em alguns eixos estratégicos:

a) A pessoa professor (investir a pessoa e a sua experiéncia) — estar em formacao implica em
um investimento pessoal para a constituicdo de uma identidade pessoal e profissional.
Justifica-se uma formacdo continua alicercada na experiéncia profissional. N6voa defende a
formagdo de redes de (auto)formacdo participada, onde cada professor desempenha
simultaneamente o papel de formador e formando, favorecendo a elaboragdo de projetos

pessoais de formacao.

A formacdo ndo se constrdi por acumulacdo, mas sim pela reflexividade critica sobre

as préaticas e pela reconstrucdo permanente da identidade pessoal. Dai a necessidade de



81

valorizar o saber da experiéncia e de uma formacdo continua alicercada na experiéncia

profissional.

Esse tipo de trabalho é relevante nos periodos de crise e mudanca, pois 0s momentos
de reflexdo sobre os percursos pessoais e profissionais s&o momentos de formacdo e

investigacao, estimulando o desenvolvimento e a socializagéo profissional dos professores.

b) O desenvolvimento profissional (investir a profissdo e seus valores) — préaticas de formacéo
que tém como referéncia as dimensdes coletivas contribuem para a emancipagédo profissional

e sua conseqiiente autonomia na producdo dos seus saberes e valores.

E preciso investir positivamente nos saberes que o professor tem, trabalhando-os de
um ponto de vista tedrico e conceitual. Os problemas da pratica docente ndo sdo meramente
instrumentais; obrigam os professores a enfrenta-los de maneira Unica, atraves da sua

capacidade de autodesenvolvimento reflexivo.

A profissionalizacdo do saber na area da educacdo desvaloriza os saberes profissionais
e as préaticas dos professores. Os professores tém que se assumir como produtores da sua
profissdo, mas também tém que mudar os contextos em que atuam. A formacéo continua é um
dos componentes da mudanga, estando articulada as outras formas de intervencdo. Cabe

lembrar, porém, que ndo é a condigdo prévia para a mudanca.

¢) Desenvolvimento organizacional (investir a escola e 0s seus projetos) — hoje em dia
nenhuma mudanca educacional se faz se ndo estiver articulada a uma mudanca na organizagéo
das escolas. A formacdo é um dos componentes essenciais do desenvolvimento das

organizagOes, devendo estar articulada aos projetos das escolas.

A formacdo continua alicerca-se na dinamizacdo de projetos de
investigacdo-ac¢do nas escolas, passa pela consolidacdo de redes de
trabalho coletivo e de partilha entre os diversos actores educativos,
investindo as escolas como lugares de formagéo. (NOVOA, 2002, p.
40)
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Para NOvoa, a aprendizagem comum facilita a consolidacdo de dispositivos de
colaboracdo profissional, mas também os espagos coletivos de trabalho podem ser um
excelente instrumento de formacdo. A escola é um ambiente educativo, onde trabalhar e

formar ndo sdo atividades distintas.

Em suma, Ndvoa propde cinco teses para debate em relacdo a formagdo continua de

educadores:

A formacdo continua de professores deve alimentar-se de perspectivas inovadoras,
que procurem investir do ponto de vista educativo as situacdes escolares - ndo devemos
valorizar uma estratégia Unica de formacdo, e sim tomar as escolas como seus lugares de
referéncia;

A formacéo continua deve valorizar as atividades de (auto)formacédo participada e de
formagdo mutua, estimulando uma nova cultura profissional — as redes de formagdo mutua
colaboram para que o professor assuma atitude de formando e de formador;

A formacdo continua deve alicercar-se numa “reflexdo na pratica e sobre a pratica”,
através de dinamicas de investigacdo-acdo e investigacdo-formacdo, valorizando os saberes
dos professores — isto configura uma diversificagdo dos modelos e préticas de formacgéo
continua. E necessario passarmos de uma investigacdo sobre os professores para uma
investigacdo com os professores e pelos professores;

E necessario incentivar a participacdo de todos professores na concepcao, realizacéo e
avaliacdo dos programas de formacdo continua e consolidar redes de colaboracdo que
viabilizem uma efetiva cooperacéo institucional;

A formacgdo continua deve considerar as experiéncias inovadoras e as redes de

trabalho ja existentes no sistema escolar, para sua transformacéo qualitativa.

Cada vez mais nos deparamos com a necessidade de programas de formacdo que
contemplem os aspectos pessoais e institucionais e que situem o educador engquanto sujeito
historico, o qual sofre influéncias e influencia o contexto onde atua. Programas de formacao
que acreditem nas possibilidades de transformacgdo que a educacdo e os seus profissionais

tém.

Quando pensamos em formacéo continuada estamos pois acreditando que, poderemos
superar a “férma” para a constituicdo de novas formas. E a partir destas consideracdes que

tracamos Nosso percurso de pesquisa.
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CAPITULO IV

POLITICAS DE FORMACAQO DOS PROFISSIONAIS DE EDUCACAO:
1989 A 1996

Existir, humanamente,
E pronunciar o mundo,
E modifica-lo.

Paulo Freire

4.1. 1989/1992 — A construcdo de uma Educacao Publica Popular

Como afirma Lucas (1992, p. 74), a educagdo municipal na administragcéo do prefeito
Janio Quadros (1986/1988) sofreu pela “falta de investimento financeiro e pedagdgico”. Com
uma rede de aproximadamente setecentas escolas entre EMEIs, EMPGs e EMPSGs®,
atendendo a quase oitocentos mil alunos, com cerca de quarenta e cinco mil funcionarios, a
SME do final do século XX deveria levar em conta a complexidade desse sistema.

No inicio de 1989, tendo a frente o professor Paulo Freire, representante do governo
do Partido dos Trabalhadores, cuja prefeitura € assumida por Luiza Erundina de Souza, 0s
principios da proposta da Secretaria sdo langados em um primeiro documento ““Aos que fazem
a educacao publica popular”, onde sdo apresentadas as primeiras bases das idéias do grupo
de educadores que estava a frente desse processo.

Esse panorama é tracado como resposta as gestdes presentes na década de oitenta, com
énfase na administracdo anterior, que considerava a formagcdo como processo de descoberta,
dicotomizando o ensino-aprendizagem e descaracterizando o professor enquanto sujeito que

também aprende.

2 EMEI — Escola Municipal de Educac¢do Infantil, EMPG — Escola Municipal de Primeiro Grau,
EMPSG - Escola Municipal de Primeiro e Segundo Graus, eram as nomenclaturas utilizadas pela
RME para nomear suas escolas. Vale lembrar que nesta época ainda vigorava a Lei 5692/71, a qual
dispunha sobre o ensino de primeiro e segundo graus.
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O educador ocupa o espaco de ‘instrumentador’ e de ‘controlador’ a
medida que emprega meios que garantam o aprendizado do aluno e
controlem os resultados e progressos, estando atento para a
necessidade de atividades corretivas.(MOREIRA, 2004, p. 84)

Os eixos (diretrizes) da politica educacional da SME: democratizagdo da gestdo e do
acesso, melhoria da qualidade do ensino e a implementacdo de programas especiais de
educacdo de jovens e adultos sdo os determinantes para este trabalho, que tem como
principios a autonomia, a participacdo e a descentralizacdo. Estadvamos em um periodo onde
passavamos por uma transicdo de regime autoritario para democratico de governo e
iniciavamos o exercicio de escolha dos dirigentes nos niveis municipal, estadual e federal.
Dessa forma, explicam-se os principios acima descritos.

A preocupacdo de construgdo de uma escola publica popular permeava todo

documento e era o objetivo central da Secretaria.

Entendemos que essa escola deve ser um espaco de educacao popular
e ndo apenas o lugar de transmissdo de alguns conhecimentos cuja
valorizacdo se da a revelia dos interesses populares; uma escola cuja
boniteza se manifeste na possibilidade de formacédo do sujeito social.
(SAO PAULO, 1989, p. 4)

Nessa proposta, uma escola publica popular tinha como tracos principais a alegria, a
seriedade na apropriacdo e recriacdo dos conhecimentos, a solidariedade de classe, a
amorosidade, a curiosidade e a pergunta. Esses tracos contribuiam para a formagdo da
fisionomia dessa escola, onde a participacdo de todos os agentes era fundamental para a
mudanca a que se propunha a Secretaria, através de uma “‘educacdo como pratica da
liberdade™ (op. cit., p. 4).

Além de investimentos no nivel quantitativo, fazia-se necessario um maior
investimento no nivel qualitativo, com a construcdo de um projeto pedagdgico emancipador.
Esse projeto passava pelo restabelecimento da liberdade de expressao e organizacdo, através
de algumas acdes, como a implantacdo dos Conselhos de Escola, o restabelecimento do
Regimento das Escolas Municipais, o fortalecimento dos Grémios Estudantis, a reviséo das
Associacdes de Pais e Mestres (APMs) e a substituicdo dos 6rgaos de controle burocréatico da
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Secretaria por Nucleos de acompanhamento da Acdo Educativa, 0s quais procuravam
trabalhar para a compreenséo pedagogica de suas fungoes.

Dentro de uma concepc¢do de educacdo libertadora entendida como conceito mais
amplo que considera que a escola é um dos locais para sua constituicdo, o centro das
pretensfes da Secretaria era 0 aluno e a consequente valorizagdo da relacdo educador-
educando. “O aluno devera ser o centro das preocupacdes, a medida do éxito ou do fracasso
de nossa politica” (op.cit. , p. 6).

O documento reafirmava que a escola cresceu muito em aparatos burocraticos e
fiscalizadores e quase nada em participacdo e autonomia. Para fortalecé-las, o documento
propds a elaboracdo de um estatuto do magistério municipal que valorizasse o trabalho
docente.

Neste primeiro texto, ja havia a preocupagdo com a formagao continua do magistério,
incluindo ai a realizacdo de concursos publicos para acabar com o fisiologismo e o populismo.

A valorizacdo tambem passava pelo campo do aluno e da comunidade através do
incentivo a participacdo nas decisdes da escola, fazendo do saber um instrumento de luta para
a constituicdo do homem enquanto autor da sua historia.

A concepcgdo de escola ultrapassava aquela que a entendia como apenas local de
transmisséo de conteudos, mas onde havia a possibilidade de construcdo de uma solidariedade
de classe e irradiacdo da cultura popular, um espaco de organizacdo politica das classes

populares.

A escola como um espaco de ensino-aprendizagem sera entdo um
centro de debates de idéias, solucdes, reflexdes, onde a organizacao
popular vai sistematizando sua prépria experiéncia. O filho do
trabalhador deve encontrar nessa escola os meios de sua auto-
emancipacdo intelectual independentemente dos valores da classe
dominante. A escola ndo é s6 um espaco fisico. E um clima de
trabalho, uma postura, um modo de ser (SAO PAULO, 1989, p. 7-8).

Apesar da importancia dada a escola o documento reafirmava que ela ndo era o Unico
lugar da préatica pedagdgica, existindo outros locais como 0s grupos, as associacdes e as
entidades consideradas como nucleos educadores, contribuindo para formacdo do sujeito
popular, enquanto individuo critico e consciente de suas possibilidades de atuacdo no contexto
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social. A intencdo era que o educador fosse chamado a contribuir nesse processo, emitindo
opiniBes e propostas.

A grande proposta apresentada pela Secretaria era a constru¢do de um sistema de
educacdo publica articulado com a sociedade, necessitando por isso, da parceria com outras
secretarias e com a populacdo em geral. “A escola publica s6 sera popular quando for
assumida como projeto educativo pelo préprio povo através de sua efetiva participacédo™
(SAO PAULO, 1989, p. 9).

N&o h& sentido em pensarmos essa concepcdo de educacdo sem deixarmos de
considerar a grande influéncia que o pensamento de Paulo Freire™ teve sobre ela. A proposta
da SME tinha como inspiracdo e fundamentacdo a filosofia politica de Paulo Freire. Freire
propde uma mudanca de paradigma, ao considerar todos os seres humanos como pedagdgicos,
incompletos e inacabados, que se completam na convivéncia com 0s outros e trabalham o seu
inacabamento através da educacdo permanente. Esse inacabamento transforma os seres
humanos em seres esperan¢osos na busca da completude, necessitando do sonho e da utopia
para viver plenamente.

A pedagogia do oprimido de Freire, influenciada por correntes filoséficas como a
fenomenologia, o existencialismo, o personalismo cristdo, 0 marxismo e o hegeleanismo faz
um apelo ao didlogo e a conscientizacdo como forma de ultrapassar as relacées de dominio e
opressdo. Os conceitos-chave de sua filosofia politica sdo a participacdo social, a
conscientizagdo e 0 empowerment (ou empoderamento).

O caminhar descobridor que o ser humano constréi com os outros permite, pelo
dialogo, o desvelamento critico da realidade social. O saber popular é entdo o motor basico da
transformacéo e da libertacdo das condi¢des opressoras pelas quais 0s homens vivem.

Dessa forma, Freire considera toda a¢do educativa como um ato politico, que permite
ao homem tomar consciéncia da sua posicdo no mundo, libertando-se da opressdo para
participar de forma ativa e criadora da historia e da transformacdo da realidade a qual esta
inserido.

A educagdo é para Freire um processo de desalienacdo onde homens e mulheres
refletem sobre sua condicdo de oprimido e se engajam na luta pela libertacdo. Esse projeto de
emancipacdo foi assumido pelo Partido dos Trabalhadores como um todo e tornou-se a

bandeira de luta na esfera educativa. Muito mais do que uma instituicdo reprodutora da

¥ Nao é nossa pretensdo resgatarmos a imensiddo dos escritos de Paulo Freire, mas buscarmos
sintetizar seus principios na tentativa de relaciona-los a proposta educacional da Secretaria Municipal
de Educacéo.
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sociedade vigente, a escola poderia se tornar lugar de participacdo, engajamento e

transformacéo social.

Em suma, as politicas educativas emanadas da administracdo Freire
da Secretaria Municipal de Educagdo de S&o Paulo (SME)
corporizavam ndo so as premissas pedagogicas inovadoras da propria
filosofia de Freire, incluindo a experiéncia de educacdo popular na
América Latina, mas também os principios socialistas da plataforma
do Partido dos Trabalhadores que, desde a sua criagdo, defendeu uma
educacdo publica, no interesse dos sectores da classe trabalhadora que
constitui a maioria da clientela da escola pablica. (TORRES, 2002, p.
56)

4.1.1. A profissionalizagdo conforme o Estatuto do Magistéerio

Mesmo antes da promulgacdo da Lei 9394/96, a qual estabelece as diretrizes e bases
da educacéo nacional e reserva um espaco social aos profissionais da educacdo, a Secretaria
Municipal de Educacdo, em um dialogo com a rede de mais de trés anos, promulgou a Lei
11.229/92, a qual dispde sobre o Estatuto do Magistério Pablico Municipal.

Essa lei tem como principios:
A gestdo democratica da educacéo;
O aprimoramento da qualidade do ensino publico municipal;

A valorizacdo dos profissionais de ensino;

SR NEENEEN

Escola pablica gratuita, de qualidade e laica, para todos.
Essa foi uma preocupacdo que a Secretaria teve ao procurar definir uma politica que
oferecesse aos profissionais de ensino espago para participacdo e melhoria das condicdes de
trabalho, conforme o que estabelece o seu artigo 4°:

“A valorizacéo dos profissionais do ensino sera assegurada atraves de:
v' Formacédo permanente e sistematica de todo o pessoal do Quadro do Magistério,
promovida pela Secretaria Municipal de Educacéo ou realizada por Universidades;
v" Condigdes dignas de trabalho para todos os profissionais do magistério;
v' Perspectiva de progressao na carreira;
v' Realizacéo periddica de concurso publico e de concurso de acesso para 0s cargos da

carreira;
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v' Exercicio de todos os direitos e vantagens compativeis com as atribuicdes do
Magistério;

v' Piso salarial profissional;

v’ Garantia de protecdo da remuneracdo a qualquer titulo, contra os efeitos
inflacionarios, inclusive com a corregdo monetaria dos pagamentos em atraso;

v/ Exercicio do direito a livre negociacdo entre as partes;

v" Direito de greve.”

Essas eram para a Secretaria as condigdes minimas para que os profissionais do ensino
pudessem realizar seu trabalho, em uma concepgao democratica de educacéo.

Nesse documento, ja estava delineada uma configuracdo da carreira do magistério
publico municipal, a qual abrangia tanto as areas pertencentes a docéncia, quanto as areas
correspondentes a coordenagdo pedagodgica, direcdo, assisténcia de direcdo e supervisao
escolar. Essas areas foram classificadas em niveis: nivel I, do qual faziam parte os professores
adjuntos; nivel 11, composto pelos professores titulares e nivel 111, correspondente a diregéo,
coordenacdo pedagogica e supervisdo escolar. O provimento dos cargos em cada nivel é feito
mediante concurso de ingresso e acesso™ .

O plano de carreira do magistério prevé, dentre outros, a chamada “evolucédo
funcional”, que corresponde a passagem dos profissionais a referéncia de retribuicdo mais
elevada, mediante apuracdo de tempo e titulos na carreira. Os titulos advém da contagem do
tempo e de participacdo em cursos, congressos, seminarios, aprovacdo em concurso publico
para 0 magistério e titulacdo académica.

Vale ressaltar também a criacdo de uma jornada de trabalho docente que valoriza a
formacdo permanente do educador em horarios coletivos: a JTI (jornada de tempo integral).
Essa jornada de 30 horas semanais reserva um terco de sua composi¢do para atividades
extraclasse, que correspondem ao trabalho coletivo da equipe escolar (inclusive os grupos de
formacgdo permanente), preparacdo de aulas, pesquisa e selecdo de material pedagdgico e
atividades com a comunidade.

A concepcdo de profissionalidade embutida neste documento espelha a preocupagao
em construir a profissdo dentro de uma perspectiva de trabalho coletivo, tendo como pano de
fundo a crenca em uma escola publica popular e democréatica. Esse aspecto de contextualizar
0 educador em uma determinada época e local, com papel politico de transformacdo social é

uma marca na proposta da Secretaria Municipal de Educacéo. O educador tem o direito de se

4 Acesso é a elevacdo do profissional do ensino, dentro da carreira, aos niveis superiores, observada
a habilidade profissional exigida para cada cargo.
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formar, atualizar-se, participar das decisbes em nivel local e da categoria (sindical) e ter
assegurada sua representacdo nos 6rgdos diretivos da SME. Indmeros dispositivos foram
criados para a garantia desses direitos, mas nos ateremos a proposta de formacdo permanente
promovida pela Secretaria aos seus profissionais de ensino.

Devemos ter clareza dos ganhos desse texto legal, bem como precaucdo sobre sua
utiizacdo, visto que, apesar do carater inovador que o Estatuto do Magistério possuli,
garantindo espaco de formacdo, além de outras inovacBGes citadas anteriormente, este
documento pode se transformar em um mecanismo de controle e legitimagdo do poder do

Estado, conforme o uso e dire¢do que se faz dele.
4.1.2. Proposta de Formagao Permanente da SME

Conforme Lucas (1992, p. 141), se nos voltarmos a defesa de uma nova qualidade de
ensino, entendendo que esta qualidade objetiva a construcdo de uma escola publica, popular e
democratica, perceberemos que a reorientacdo curricular e a formagdo permanente sdo
movimentos que contribuem para a concretizacao dessa diretriz.

Os eixos norteadores dessas a¢Oes foram:

4 Garantia de autonomia das escolas e parceria com 0s movimentos populares na
educacdo de adultos;

v Participacdo efetiva da comunidade escolar na construcdo da proposta pedagogica,
valorizando o trabalho coletivo;

v Descentralizacao das ac¢des de planejamento e formacao.

O quadro de referéncia tedrico-metodolégico norteador da politica pedagdgica

privilegiou os seguintes aspectos:

v Valorizacgdo da relacdo teoria-pratica;

v Introducéo do principio da interdisciplinaridade;

v Introducdo da concepcdo da relacédo dialdgica;

v Estudo da realidade local como norteador do trabalho com as escolas.

A proposta da SME, arquitetada por Freire e sua equipe, procurava resgatar a
dimensdo emancipadora e conscientizadora da escola, a partir da organizacdo de um sistema
participativo descentralizado, com a deliberacdo de colegiados em varias instancias.
Sociedade civil e movimentos populares eram co-responsaveis na construgdo dessa escola.

O movimento de reorientacdo curricular e formacdo permanente englobou o coletivo

das unidades escolares e a comunidade conjuntamente, em ac¢Ges que se desenvolveram nos
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quatro anos da gestdo: problematizacdo da escola realizada pelos educadores, a visdo dos
educandos sobre as escolas, a elaboracdo dos projetos préprios das escolas, o projeto “acdo
pedagdgica pela via da interdisciplinaridade”, os projetos direcionados ao ensino noturno,
dentre outros.

O principal desafio era a construcdo de um Projeto Pedagdgico emancipador,
arquitetado nos principios da liberdade de expressédo e organizado mediante a participacao de
toda comunidade escolar, transformando a escola em um espaco de organizacdo politico-
popular, que convocava todos os envolvidos a participarem de um processo educacional de
carater politico-pedagogico.

Outras propostas também surgiram da leitura que a administracdo fez da Rede
Municipal de Ensino, a¢bes estas denominadas projetos especiais, dentre 0s quais podemos
citar: o Projeto Génese (Informatica Educacional), o Projeto de Atendimento aos Portadores
de Necessidades Especiais, o Projeto de Prevencdo a AIDS, o Projeto de Orientacdo Sexual, 0
Projeto pela Vida (Ndo a Violéncia), o Projeto RAP/discriminacdo Racial, o Projeto de
Educacdao Ambiental e o Projeto Férias.

A proposta de SME refletiu-se na construcdo coletiva de registros, documentos onde
foram abordadas as questfes principais do movimento de formagdo permanente, elaborados
com a participacdo dos educadores em formacao no periodo de 1989 a 1992. Em linhas gerais,

apresentaremos 0s principais documentos produzidos pela SME:

Cadernos De Formacao — tinham como objetivo “relatar, avaliar e submeter a discusséo da
RME e outras instituicdes/pessoas o trabalho desenvolvido pela DOT (Divisdo de Orientacdo
Técnica) da Secretaria Municipal de Educagdo”. (SAO PAULO, 1990 a). Eram divididos em
séries, de acordo com a tematica, a saber: Série “Construindo a Educacdo do Jovem e Adulto
Trabalhador”, Série: “Acdo Pedagogica da Escola pela via da Interdisciplinaridade”, Série:
“Grupos de Formagéo”.

Cadernos De Visdo De Area - com a proposta, em 1989, do movimento de Reorientago
Curricular, calcado nos principios de autonomia da escola, resgate das praticas e experiéncias,
discussdo coletiva e a unidade acdo-reflexdo-acdo, 0 movimento organizou-se em trés
momentos: problematizacdo, organizacdo dos dados e devolucdo as escolas. Foram feitas
discussbes entre educadores da rede e as universidades para problematizar a questdo

curricular em cada area do conhecimento. Essas discussoes foram sistematizadas nos cadernos
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com o objetivo de discutir o ensino nas diferentes areas do conhecimento e propor parametros

para construcdo de programas pelos educadores.

Cadernos Regimento Em Acéo — tendo por base a discussdo do movimento de reorientacdo
curricular e da organizacdo da escola em ciclos, foram langados cadernos que tinham como
propdsito o acompanhamento desse processo nas regides. Nesses cadernos, escritos por
representantes da administracdo, eram trazidas a tona as principais duvidas e discussées dos
educadores da RME e da comunidade em geral sobre o movimento de reorientagéo curricular
e a implementacdo dos ciclos. A linguagem utilizada era diversa, desde quadrinhos, até textos
reflexivos e informativos. (Como exemplo apresentamos: “Juntos, vamos entender as

mudancas na escola” e “A escola, os ciclos e a organizacdo de classes” ).

Relatos De Praticas Pedagdgicas - cadernos publicados a partir da reflexdo sobre as préaticas
dos educadores da RME, trazendo suas angustias, inquietacbes e 0 movimento gerado pela
formacdo nas diferentes modalidades de ensino. Eram evidenciados também os registros do
processo a partir da leitura dos educandos, muitas vezes colocados na integra. Temos como
exemplos desses cadernos: “Producdo e difusdo de textos: uma construcdo coletiva”,
“Desafios Pedagogicos dentro de uma proposta Sécio-Construtivista”, “Alfabetizacdo de

adultos: um desafio pedagogico, politico e social”.

Construindo A Educacdo Publica Popular (trés volumes) - documentos apresentados
anualmente aos educadores da RME, apontando as prioridades da SME nos eixos: acesso,

gestdo democrética, qualidade de ensino e alfabetizacdo de jovens e adultos.

Movimento De Reorientacdo Curricular (quatro volumes) — contendo a apresentacao geral do
movimento (eixos norteadores), 0s encaminhamentos da problematizacdo, a fala dos
educadores e educandos e consideracdes sobre a crianca e 0 desenho (uma nova forma de

olhar/pensar arte).

Outras Publicacdes — publicagbes mais especificas, como, por exemplo, a serie Debates, 0s

Cadernos do Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos e os Cursos Optativos.

Quanto ao programa de formacdo, a SME inovou em relacdo as gestdes anteriores.

Apesar de ndo descaracterizar outras modalidades de formagcdo como cursos, treinamentos e
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capacitacOes, a Secretaria considerava que estas ndo supriam as necessidades do professor e

da escola,

(...) pois esse tipo de formacgdo se circunscreve no ambito de uma
escolha individual, distanciada e desvinculada, na maioria das vezes
da realidade concreta das unidades escolares; e ndo é pensado dentro
de um plano mais abrangente de formacdo que pressuponha
continuidade, acompanhamento e avaliacdo constante. (LUCAS,
1992, p. 142)

Procurava-se uma parceria diferente com a Universidade, ndo mais a entendendo como
locus privilegiado de saber e poder, estabelecendo uma relagdo de superioridade com a escola
publica. O conhecimento produzido pela Universidade, nessa nova proposta, deveria ser
discutido mediante 0 contexto que a escola publica estava inserida, para que pudesse
realmente contribuir com esta, sem a pretensao de ditar caminhos. Por isso, ao dialogar com a
PUC, USP e UNICAMP, a SME tinha claro que pacotes pedag6gicos prontos seriam indcuos,
havendo a necessidade de construcdo de uma proposta pensada e elaborada de acordo e a
partir das diretrizes politico-pedagdgicas da Secretaria.

A diferenciacdo da concepcdo de formacdo permanente nesta gestdo se traduz nos
seguintes principios:

- 0 educador é o sujeito de sua préatica, devendo crié-la e recria-la;
- a formacdo do educador € capaz de instrumentaliza-lo para que transforme sua pratica,
a partir da reflexéo sobre seu cotidiano;
- 0 processo de formacdo deve ser constante e sistematizado;
- é necessario que o educador compreenda a génese do conhecimento para fortalecer a
sua pratica pedagogica;
- a reorientacdo curricular somente tera efeito se houver um programa de formacao de
educadores;
- 0s eixos do programa de formacéo séo:

e A fisionomia da escola que se quer — um novo projeto para a escola;

e A necessidade de suprir elementos de formagdo bésica do educador nas diferentes

areas do conhecimento;

e A apropriacao pelos educadores dos avancos cientificos do conhecimento humano.
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Segundo estes principios, os professores deveriam abandonar seu papel de objeto dos
planos centralizadores das administragdes para converter-se em produtores de idéias e
conhecimentos, que repensam sua pratica e propdem alternativas para superacdo de uma

concepgdo de educacdo bancéria.

A Formacdo Permanente dos Educadores se constitui num projeto de
politicidade do ato de educar, uma vez que possibilitava que os
professores se reunissem sistematicamente, em suas escolas para, a
partir de leituras e discussfes, resgatar sua identidade pessoal e
profissional. A proposta exigia que os educadores, embasados no
principio da acdo-reflexdo-acdo, discutissem em torno de suas
préprias praticas para desvelarem o0s pressupostos teodricos nela
implicitos, avancarem em fundamentos diferenciados, para entéo
reconstruirem sua pratica numa perspectiva transformadora. O
objetivo era recuperar no educador o papel do educador enquanto
produtor e criador de conhecimento, mantendo-se e incentivando-se a
unidade teoria e pratica. (JARDILINO, 2000, p. 66)

Dentro dessa perspectiva, o educador ndo estd pronto e acabado, se constroi no processo
coletivo, educando-se com seus companheiros no local do seu trabalho. O conhecimento
entendido como construcdo histdrica é relativizado em uma determinada época e local.

O perguntar € uma forca criadora do aprender; por isso, no processo de formacdo do
educador, o ato de perguntar e de problematizar o cotidiano é fundamental. A pergunta é
categoria béasica de compreensdo do ato educativo, estando vinculada & curiosidade, a
problematizacdo do homem sobre si mesmo e sobre a realidade social, & sua formacéo
humana, ética e politica e a relacdo dialdgica entre homens e mulheres.

Para dar conta desta nova concepcdo, ha necessidade de reorganizar administrativamente
a SME, transformando os 6rgdos de carater fiscalizador (como as DREMs - Delegacias
Regionais de Ensino Municipal) em espacos destinados a reflexdo da acdo educativa (NAEs -
Nucleos de Acdo Educativa), instancias efetivas da politica educacional, acompanhando e

assessorando as a¢des da escola.
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Podemos notar a configuragdo da Secretaria Municipal de Educacdo através do

organograma abaixo:

ORGANOGRAMA DE SME - 1989
FONTE - DECRETO 27.813/89

[
DIV. ADM I CONAE I ASSESSORIASI

1
[ T T T
DIV. ADM. I DIV.R.H. NAES I DIV. PREDIOS I DOT

ESCOLAS MUNICIPAISl ADULTOS | ENS.1°E 2°G. | ED. INF. E ALF.

- Div. Adm. — divisdo administrativa
- Div. R.H. — divisdo de recursos humanos

- Div. Prédios — divisdo de prédios

Contando com essa estrutura organizacional que Ihe dava sustentacdo, o programa de
formacdo docente, pautado no principio da acdo-reflexdo-acdo (discussdo da pratica,
aprofundamento tedrico e reconstrugdo da préatica) ofereceu seminarios, encontros, palestras,
cursos, oficinas, assessorias, dirigidos a todos os envolvidos com o processo de educacdo:
funcionarios administrativos, operacionais e docentes, comunidade em geral, totalizando mais
de 470 cursos no periodo de 1989 a 1992. Mas, a opc¢do que a Secretaria privilegiou foi a

modalidade grupos de formacéo permanente.
4.1.3. Grupos de Formacao Permanente

Para a superagdo de um quadro no qual a instituicdo escolar publica vinha sofrendo

inimeras criticas, houve a necessidade de forte investimento na formacgdo permanente do



95

educador, por parte da Secretaria, privilegiando o trabalho com pequenos grupos, chamados

grupos de formacéo.

Um dos principios basicos do grupo de formacdo é que o sujeito
constroi o conhecimento na interacdo com os outros atraves do estudo
da pratica de seu trabalho e da teoria que o fundamenta. Esse sujeito
cognitivo, afetivo e social é uma totalidade que, imerso em seu
trabalho, exercita o fazer, o pensar e o teorizar, pois ndo existe pratica

sem teoria. Todo educador faz teoria e pratica. (SAO PAULO, 1990
a,p. 9)

Explicitando esse principio, a SME prop6s o trabalho com grupos de formacao
permanente, pois, embora o educador fosse essa totalidade descrita acima, o cotidiano da
escola fazia com que sua pratica se cristalizasse, sendo necessaria a existéncia de espacos

onde o educador refletisse sobre ela.

O grupo de formagdo oportuniza ao educador momentos de troca
onde valoriza o ser social, afetivo e cognitivo. E através dessa troca
que o grupo ird se constituir, criando vinculos, permitindo que cada
um resgate sua identidade pessoal e profissional, assumindo-se dentro
e fora do grupo. (op.cit., p. 10)

Nesses grupos reuniam-se professores e especialistas, com o objetivo de discutirem
suas praticas, explicitando, aprofundando e questionando seus pressupostos teoricos, a fim de
reconstruirem sua pratica na perspectiva de uma educacdo transformadora. O grupo de
formacgédo foi concebido pequeno para possibilitar a troca e o fortalecimento de lacos de
solidariedade e confianca entre 0s seus componentes, num movimento de acdo-reflexdao-acéo.
Como nos dizem Ribas e Carvalho (1999, p. 41)

(...) consideramos que, ao refletir na e sobre-a-acdo, o professor ndo
SO se serve apenas de teorias existentes, mas também de um cabedal
de conhecimentos advindos do seu saber de experiéncia e do saber de

experiéncia de seus pares.
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Segundo os Cadernos de Formacdo (SAO PAULO, 1990 a), o grupo de formagio
tinha o desafio de procurar romper com a anestesia do cotidiano, fruto de uma pratica
cristalizada, onde a sua teoria implicita ndo é questionada, nem explicitada. Essa cristalizacdo
da prética advinha do caminhar solitario que o educador tinha se submetido ao longo do seu
percurso profissional. Nos momentos de troca eram valorizados ao mesmo tempo no educador
0 seu ser social, afetivo e cognitivo, através do resgate de sua trajetdria pessoal e profissional.

As certezas dos educadores eram confrontadas e problematizadas com o objetivo de
seu desvelamento e redimensdo. Contribuiram para esse movimento os diversos olhares dos
integrantes do grupo, alimentados pela figura do coordenador, que procurava construir uma
parceria de construcdo compartilhada dos saberes. O coordenador tinha o papel de mediacéo,
contribuindo para a identificagdo pelo grupo de questbes e conteldos que emergiam dos
encontros, trazendo também subsidios para 0 mesmo.

Seguindo uma metodologia propria, baseada nos principios tedricos dos grupos
operativos, de Pichon Riviére™, os grupos permitiam que o educador se educasse no oficio de
ensinar. Os instrumentos metodologicos (a observacdo, o registro, a reflexdo, a sintese, a
avaliacdo e o planejamento) refletiam uma rotina, entendida como ferramenta viva, que
organizava e sistematizava o trabalho.

A observacdo ultrapassava a pura contemplacdo. Era instrumento para posterior
avaliacdo nos encontros, estabelecendo focos que direcionavam o olhar do educador. Dessa
forma, ““a observacao ndo é estatica; é movimentada, reflexiva e planejada” (SAO PAULO,
1990 a, p. 11).

Era através do registro que o educador se apropriava da sua historia, pois a escrita
materializava o pensamento. “Mediados por nossos registros, reflexdes, tecemos 0 processo
de apropriacéo de nossa historia, a nivel individual e coletivo” (FREIRE, 1996, p. 41).

Pelo exercicio da reflexdo sobre sua pratica, o educador refazia seu processo

educativo.

As reflexdes de cada um, trazidas para o grupo, sdo ingredientes

basicos para o trabalho. Possibilitam ao coordenador do grupo

'* Enrique Pichon Riviére (1910-1977), psicélogo social, nascido na Suica e radicado na Argentina,
propunha com seus grupos operativos uma leitura critica e apropriacéo da realidade. Seus principios
organizadores sdo o vinculo e a tarefa. Nestes grupos cada resposta obtida transforma-se em uma
pergunta, que mobiliza a transformacé@o. Desta forma, aprender na visdo da teoria pichoneana é
sinbnimo de mudanca.
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detectar os conteddos que estdo a exigir estudo e aprofundamento e
0s novos conteidos a serem pesquisados e trabalhados. (SAO
PAULO, 1990 a, p. 12)

No exercicio da avaliacdo, os participantes do grupo direcionavam seu olhar sobre a
dindmica e os conteudos do grupo, indicando as retomadas, 0S avangos e 0S Proximos
encaminhamentos. A avaliacdo possibilitava o planejamento para o0 proximo encontro, o qual
partia das “pistas” fornecidas pelo movimento avaliativo. “O planejamento nasce na
avaliacdo. Através do planejamento pensa-se o passado e o futuro para a constru¢do do
presente” (FREIRE, 1997, p. 56).

Os instrumentos metodoldgicos ajudavam a compreender o momento do grupo,
construindo sua disciplina intelectual e profissional, alicercando-se em tarefas préticas e

tedricas, buscando a unido entre teoria e préatica.

Essas tarefas tém por objetivo impulsionar o educador para um
patamar mais avancado daquele em que se encontra, ndo s6 do ponto
de vista da compreensdo tedrica, mas principalmente no que se refere
a sua pratica. (SAO PAULO, 1990 a, p. 13)

No proprio caderno que explicitava a proposta dos grupos de formacdo havia a
afirmacdo de que suas fontes tedricas estavam relacionadas a uma concepgao que acredita na
construcdo coletiva do conhecimento, tendo como seus principais inspiradores Paulo Freire,
Madalena Freire, Pichon Riviere, Agnes Heller, Karel Kosik, Antonio Gramsci, Henri
Wallon, Jean Piaget, L. S. Vygotski, A . R. Luria, Mikhail Bakhtin, Emilia Ferreiro, Ana
Teberosky e Constance Kamii.

Podemos considerar que a marca mais significativa na proposta de formacao
permanente de SME foram os grupos de formacdo. Apesar de representarem um diferencial
em relacdo a outras modalidades de formacdo, os grupos de formacdo permanente sofreram
criticas, uma vez que exigiam uma disciplina intelectual diferente da que os educadores
estavam acostumados, exercitando a escrita reflexiva e o posicionamento do grupo.

Outro entrave apresentado nos grupos relacionava-se a questdo do trabalho com a
singularidade, o que implicava na ndo existéncia de receitas prontas para as questdes ali
apresentadas. Importante frisarmos que haviamos passado por um periodo de educacdo

tecnicista, que conformava os educadores as formas de modelos pré-existentes, dando énfase
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a aplicacdo de metodologias e técnicas de ensino. Os grupos exigiam dos seus coordenadores
e participantes um comprometimento e aprofundamento nas questdes neles discutidas. Nao se
tratava de discutir a melhor forma de alfabetizar ou o procedimento de gestdo mais coerente
com determinada situagdo, mas sim de desvelar quais concepgdes sustentavam tal escolha e
qual o posicionamento dos educadores frente a esta demanda.

Apesar destes entraves podemos considerar a proposta dos GFPs como bem sucedida,
do ponto de vista de sua extensao e repercussdo na RME, incorporada a uma proposta maior

de formagéo.

4.1.4. A formacao dos especialistas na gestao Luiza Erundina

Dentro de uma concep¢do onde todos fazem parte da construcdo do processo
educativo, procuraremos delinear qual era o entendimento acerca do papel do especialista em
educacdo na gestdo Luiza Erundina.

Resgatando periodos anteriores, procuraremos compreender o porqué, em um primeiro
momento, dos especialistas serem fonte de preocupacdo da SME, mas ndo a “prioritaria”.
Fruto de uma legislacdo que compreende o especialista como técnico, as décadas de 70 e 80
do século XX assistiram, em muitas ocasifes, a um exacerbamento das funcdes e do uso de
poder dos cargos de diretor (e também o assistente), coordenador pedagdgico e supervisor
escolar.

O ndo exercitar da democracia também se fazia presente na escola e na educagdo em
geral, havendo muitas vezes o cumprimento da lei e da “ordem”, sem questionamento dos
motivos pelos quais eram dados esses encaminhamentos. Os diretores e assistentes eram
chamados para cursos de atualizacdo administrativa, de legislagdes e procedimentos. Os
coordenadores pedagdgicos exerciam a funcdo de multiplicadores e fiscalizadores das acdes
da Secretaria, via pacotes pedagdgicos.

Era uma preocupacdo da gestdo petista rediscutir esse modelo de educacdo que
colocava os professores como executores, 0s especialistas como mediadores e fiscalizadores e
a Secretaria, com a ajuda do meio académico, como planejadora das ac¢des educativas. O
investimento se deu na valorizacdo de uma participacdo efetiva de segmentos antes nédo téo
lembrados nos programas de formacdo: professores, equipe operacional da escola e

comunidade em geral.
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Dessa forma, o investimento nos especialistas percorreu caminhos semelhantes ao dos
professores, no sentido da valorizacao de espacos de formacgéo que rediscutissem seus saberes
a luz da reflexdo sobre sua pratica. Foi uma atitude considerada por muitos dos especialistas
da época como sendo “agressiva” e desrespeitosa, uma vez que nao os colocava como o

centro das discussfes, mas procurava inverter uma ldgica que funcionava ha muito tempo.

A desconfianga e o enfrentamento foram as atitudes que mais
marcaram as reunides iniciais. De um lado, grupos de diretores
prontos para defenderem suas posicfes e colocarem-se contra a
administracdo e de outro as coordenadoras dos grupos de formacao
vistas como encarnagdo viva da administracdo e do poder superior.
(SAO PAULO, 1990 a, p. 21)

Esse sentimento de desconfianca por parte dos especialistas teve como uma das suas
causas 0 modo como foram encaminhados o0s processos formativos na época. Esses
profissionais ndo tiveram anteriormente momentos de reflexo sobre a sua préatica, no sentido
de rever o seu papel na escola, sendo encarados mais como administradores do que
educadores e supervisionadores do trabalho educativo. Apesar da exigéncia da experiéncia da
docéncia para o exercicio das funcbes “técnicas”, essas Ultimas pareciam descoladas do fazer
docente, sendo mais proximas das funcGes administrativas/gerenciais de uma empresa, onde
eficacia, ordem e controle sdo os parametros para um bom trabalho. A quebra de um lugar de
prestigio, ocupado pelo especialista, era entdo um desafio para a coordenacdo dos grupos.
Como ressignificar o seu lugar sem relega-lo a um segundo plano?

Ao serem vistos como educadores, nos momentos de reflexdo de seu trabalho , foi
previsivel que houvesse um certo desconforto inicial de sua parte, dado que anteriormente
eram “convocados” para reunides de carater informativo e operacional (tais como as que
sugeriam aplicacdo de técnicas de ensino e avaliacdo, as reuniBes burocraticas que se
destinavam a capacitacdo em determinada &rea administrativa, etc...). Essa barreira deveria ser
quebrada através do exercicio da constancia, rigorosidade e da criacdo de um vinculo entre
formadores e formandos.

Para a discussédo dessa e de outras questbes, a modalidade grupo de formacéo
permanente foi privilegiada também em relacdo aos especialistas, além da participacéo destes
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em outros momentos mais pontuais como: palestras diversas, seminarios, cursos optativos,
juntamente com outros educadores da rede.

Por se tratar do foco de formacdo da SME no periodo, resolvemos escolher em nossa
pesquisa 0s documentos que resgataram a trajetoria dos grupos de formacéo de coordenadores
pedagdgicos e diretores em suas diferentes modalidades (educacdo infantil e ensino de 1° e 2°
graus).

Dados da SME revelam que houve uma efetiva participacdo dos diretores e
coordenadores nos grupos de formacgdo, citando o exemplo de 1992, quando 68% dos
diretores e 98% dos coordenadores pedagogicos participaram dos grupos.

4.1.4.1. Grupos de Formacao de Diretores

Educacao Infantil

Os documentos produzidos revelaram uma certa preocupacdo inicial por parte dos
diretores, os quais sentiam-se ameacados por questdes que envolviam o exercicio da
autoridade, como, por exemplo, a discussdo coletiva e o encaminhamento na solucdo de

problemas.

Inicialmente, vinham para uma reunido, como diretores, atendendo a
uma convocacdo da Administragdo. Com o passar do tempo, uns mais
cedo do que outros, comecaram a vir, como educadores, aos
encontros do grupo. Certamente que alguns continuaram diretores
sempre, enquanto outros, a cada encontro, se descobriam mais como
educadores-diretores. (SAO PAULO, 1990 a, p. 22)

Apesar da dificuldade com o registro escrito, 0s grupos avancaram em discussoes de
teor pedagdgico, tratando de questdes antes ndo reveladas nos discursos dos diretores, como,
por exemplo, a fila das criancas, 0 uso ou ndo do caderno na educacdo infantil, as festas, a
participacdo dos pais, etc... “Comeca-se a perceber a passagem do sujeito falante para o
sujeito escritor e leitor da teoria e da realidade” (op. cit., p. 23 - 24).

O quadro abaixo mostra os principais conteudos trabalhados nos encontros desse

grupo:
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GRUPO DE FORMACAO DE DIRETORES DE
EMEI
PRINCIPAIS CONTEUDOS TRABALHADOS

Concepcdo de educacéo

Formacdo permanente do educador

Autoridade e autoritarismo

Gestao da escola

A escola de educacdo infantil: funcdo pedagogica
A crianca das EMEIs

Interacdo entre desenvolvimento e aprendizagem

Avaliacdo e planejamento
Fonte: SME/DOT

Ensino de Primeiro Grau

Os grupos de diretores das EMPGs tiveram como objetivos centrais a criagdo de
espacos de discussdo da pratica dos diretores e a reorienta¢do da sua atuacao, tendo como eixo
a gestdo democrética e as relacbes de poder nas diferentes instancias. Desde o inicio, esses
grupos foram opcionais aos educadores da rede, que participavam de encontros com
periodicidade mensal na maioria das vezes.

Os coordenadores desses grupos formavam um grupo de estudos a parte, onde
buscavam subsidios para o trabalho, contando com assessorias externas com diversos
profissionais, como o psic6logo Paulo Barnabé e o professor Vitor Paro, da Fundacéo Carlos
Chagas.

As tematicas trabalhadas nesses grupos estdo registradas no quadro abaixo:
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GRUPO DE FORMACAO DE DIRETORES DE
EMPG
PRINCIPAIS TEMATICAS TRABALHADAS

Resgate historico (pessoal e coletivo) da identidade do
diretor da Rede Municipal de Ensino

Papel do diretor enquanto educador, agente de mudanga,

lider, coordenador da construcdo coletiva da escola.

Acdo coletiva: consideragdes e pressupostos

Gestdo democratica (conselho de escola, participacdo da

comunidade e alunos)

Planejamento participativo

Ideologia e curriculo

Ideologia e poder

Organizagdo curricular

Regimento Comum das Escolas Municipais e Estatuto do
Magisteério.
Fonte: SME/DOT

Em 1992, a DOT e os NAEs, com o objetivo de fortalecer os grupos no interior das
escola, criaram o Grupo de Coordenacéo Geral da Escola (COGE)™.

A partir das discussdes dos grupos de formagéo de diretores, foram organizados ciclos
de palestras e eventos regionalizados nos diversos NAEs.

' O COGE surgiu da necessidade de que a formacgédo deveria ter uma abrangéncia suficiente para
refletir a pratica mais global da escola e de que a formacéo dos educadores a partir do grupo-escola
deveria assumir maior relevancia dentre as modalidades de formacdo. O COGE elegeu como eixo de
trabalho o Plano Escolar e a Gestdo Colegiada, tendo como representantes supervisores,
coordenadores dos grupos de formacao, coordenadores pedagdgicos, diretores, etc...
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4.1.4.2. Grupos de Formacao de Coordenadores Pedagdgicos

Educacao Infantil

Partindo de questbes que emergiam do proprio grupo e também de questbes
norteadoras levantadas pela equipe de educacdo infantil da DOT, a partir da realidade das
EMEIs e das diretrizes da SME, os principais contetdos dos encontros foram registrados no

quadro a seguir:

GRUPO DE FORMACAO DE COORDENADORES DE
EMEI
PRINCIPAIS CONTEUDOS TRABALHADOS

Concepcdo democréatica de educacdo e concepcdo autoritaria de

educacéo

O grupo de formagdo como instrumento para o trabalho coletivo

Resgate historico das escolas de educacdo infantil e da sua funcédo

pedagogica

Funcéo do coordenador pedagodgico

Reorientacdo curricular

Autoridade e planejamento participativo

Planejamento como norteador e resgatador da pratica

Construgédo do conhecimento

Organizacdo do espago da acdo educativa em termos fisicos e

materiais

Leitura e escrita (fungéo social, evolugéo)

O desenho e 0 jogo como primeiras formas de leitura e registro da
crianca
Fonte: SME/DOT
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Ensino de Primeiro e Sequndo Graus

Anteriormente aos grupos de formacdo de coordenadores pedagdgicos, foram
realizados no ano de 1989, encontros desses coordenadores, abrangendo os que tinham até
trés anos de experiéncia no cargo/funcao.

Os objetivos desses encontros eram:

- refletir sobre a préatica educacional de SME e a agdo supervisora (situando a coordenacao
pedagogica dentro dessa proposta);

- dar subsidios aos coordenadores para o desenvolvimento do seu trabalho;

- levantar indicadores para 0s grupos de formacdo permanente.

Esses encontros surgiram de uma leitura preliminar que a Secretaria fez, a partir da
constatacdo de que havia muitos profissionais recém ingressos na Rede Municipal de Ensino.
Dessa forma, fazia-se urgente a discussdo sobre o que significava a acdo supervisora, tendo
em vista a implantacdo da co-gestao.

Os encontros foram realizados em mddulos, que tiveram como conteudos:
- a historia da coordenacgdo pedagdgica no ensino municipal;

- pressupostos da politica educacional da Secretaria Municipal de Educacéo;
- reflexdo sobre a acdo supervisora;

- alfabetizacéo e cidadania;

- as atividades bésicas do coordenador pedagdgico.

Os encontros possibilitaram um levantamento de tematicas e conteddos a serem
trabalhados nos grupos de formacéo, que, inicialmente, foram divididos em grupos destinados

aos coordenadores das séries iniciais e aos das séries subsequientes.

Séries Iniciais

Pressupondo que o papel do coordenador pedagogico é coordenar a acdo pedagogica
na escola, dentro de uma perspectiva democratica, comprometida com a escola publica e com
os profissionais ali inseridos, o grupo de formacdo permanente de CPs das séries iniciais tinha
como objetivos:
v Refletir sobre o papel e a atuacdo dos coordenadores da RME, em uma concepgao
democrética de educacéo;
v Discutir as praticas alfabetizadoras das escolas e a¢fes para 0 avanco dessas praticas,

numa perspectiva socio-construtivista;
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4 Instrumentalizar o CP para que assumisse efetivamente o seu papel na escola.

Os principais contetdos abordados nos encontros encontram-se no quadro abaixo:

GRUPO DE FORMACAO DE COORDENADORES
DE EMPG SERIES INICIAIS
PRINCIPAIS CONTEUDOS TRABALHADOS

Construgéo do grupo

Concepcdo de educacgéo

Concepcdo de linguagem

Concepcdo de alfabetizagéo

Avaliagéo

Papel do coordenador (acdo pedagdgica X afazeres

burocraticos, prioridades, projeto de escola, etc...).
Fonte: SME/DOT

Esses encontros, inicialmente (1989 e 1990), eram promovidos pelos 6rgdos centrais.
A partir de 1991, esse trabalho foi descentralizado para os NAEs, juntamente com o grupo de
formacdo dos coordenadores responsaveis pelas demais séries. Em 1992, os CPs, diretores e
professores receberam formacdo dos NAEs através do COGE.

Os documentos revelam que os coordenadores ndo tinham uma visao clara sobre sua
funcdo e demonstravam uma certa dificuldade em assumir o grupo de professores como seus
educandos, diluindo suas a¢des em acompanhamentos informais, reunides pedagogicas com
teor normativo e de controle.

Diante de tal constatacdo, a principal questdo encaminhada foi a de reconstruir com o
coordenador o seu papel de atuacdo. O foco na alfabetizacdo também possibilitou que o
coordenador interviesse no trabalho com a unidade escolar, no sentido de uma reviséo sobre o
conceito de alfabetizacdo e sua préatica social.

A realizacdo desse grupo possibilitou a producdo de material que foi divulgado aos
educadores da SME, na forma de documentos, como videos e textos, propiciando o
surgimento de agdes que, aliadas ao grupo, tiveram como objetivo a redimensdo da atuacgéo

dos coordenadores, sendo algumas delas delineadas no quadro a seguir:
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ACOES DESENCADEADAS PELOS GRUPOS DE
FORMACAO DE COORDENADORES PEDAGOGICOS

Levantamento das praticas alfabetizadoras da rede

Formagéo de grupos de trabalho para estudo da realidade das

escolas;

Palestras com educadores abordando as tematicas:
alfabetizacdo, leitura, escrita, avaliagdo e construgédo do

conhecimento

Grupos de formacdo nas escolas

Mostras de alfabetizagdo das escolas e participagdo em

congressos e eventos

Encontros entre escolas

Indicacdo e aquisicao de livros para as escolas
Fonte: SME/DOT

Séries subseqientes

Estes grupos tinham como objetivos principais:
v Criar e recriar a prética do educador através da reflexdo do cotidiano de forma
constante e sistematica;
v Conhecer a dimensdo da pratica do educador, desvendando o embasamento tedrico,
politico e ideoldgico que a permeia;
v Discutir temas que propiciassem a superacdo da pratica na direcdo da compreensao
mais integrada da realidade;
v Reorientar as acdes dos coordenadores pedagdgicos, tendo como eixo 0 exercicio
democrético da coordenacdo pedagogica, enfocando a postura interdisciplinar nas diferentes
areas de estudo;
v Criar espacos para discussdao e aprofundamento do binémio teoria-pratica dos
coordenadores para fundamentar e transformar sua pratica;
v Expandir os grupos de formacdo dos professores através dos coordenadores
pedagdgicos.

Os principais contetdos dos encontros foram sintetizados no quadro abaixo:
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GRUPO DE FORMACAO DE COORDENADORES DE
EMPG SERIES SUBSEQUENTES
PRINCIPAIS CONTEUDOS TRABALHADOS

A formagéo do educador

Analise da préatica do coordenador pedagogico em relagdo ao

Plano Escolar

O exercicio democratico da coordenacdo pedagogica (funcéo
da escola, papel do coordenador)

Construcéo coletiva do grupo de formacéo

Construgédo do conhecimento

Interdisciplinaridade

Disciplina

Avaliacéo
Fonte: SME/DOT

Também como no grupo de formacdo de coordenadores das séries iniciais, as acdes
foram centralizadas em DOT nos anos de 1989 e 1990, para depois serem transferidas para os
NAEs. Foram realizadas, ainda, agdes que complementaram esses encontros, como palestras

que abordavam as principais tematicas dos grupos.

Pudemos perceber que, apesar da divisdo em grupos especificos, as tematicas
discutidas nos grupos de formacdo obedeceram a um eixo central que priorizou 0s seguintes
conteudos:

Concepcdo de educacao;
Gestdo da escola;
Autoridade e autoritarismo;

Especificidade das modalidades de ensino (educacao infantil e ensino de 1° e 2° graus);

Papel do coordenador pedagdgico e do diretor de escola;

1.

2.

3.

4.

5. Reorientacdo Curricular;
6.

7. Construgé@o do conhecimento;
8.

Interdisciplinaridade enquanto principio educativo.
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Todas essas questdes remetiam a discussdo sobre o papel da escola enquanto local de
possibilidade de transformacdo e emancipacdo e sobre a funcdo do especialista como
educador responsavel pela formacao da comunidade escolar.

Embora ndo atingissem 100% dos educadores da RME e dos especialistas em
educacdo, a participacdo da maioria deles nos GFPs proporcionou, de certa forma, um
momento de redimenséo e reflexdo sobre sua pratica, ao procurar desvelar suas concepgoes e

explicitar suas contradigdes.

4.2. 1993/1996 — Enfrentar o desafio

Com a vitoria nas urnas do candidato a Prefeito de S&o Paulo, Paulo Maluf, em finais
de 1992, a SME retoma seu carater fiscalizador, tendo como uma das primeiras mudancgas a
serem concretizadas, a volta das DREMs (Delegacias Regionais de Ensino Municipal) e da
SUPEME (Superintendéncia Municipal de Educacdo) em substituicdo aos NAEs e a CONAE.

Inspirada nos principios da QT (Qualidade Total), onde havia forte indicio de
importacdo de um modelo econémico e empresarial a Secretaria tinha como instrumentos de
atuacdo o RARL (Referencial Analitico da Realidade Local), instrumento operacional de
planejamento da Rede Municipal, e os PEAs (Projetos Estratégicos De Ac¢do), que
objetivavam a viabilizacdo dos projetos das escolas.

Em uma administracdo que tinha como um dos seus carros-chefe o PAS (Plano de
Assisténcia a Saude), uma tentativa explicita de privatizacdo da salde e o Leve-Leite,
programa que atrelava a distribuicdo de leite aos alunos que possuissem mais de 90% de
fregliéncia nas escolas, os projetos de melhoria das unidades escolares agora baseavam-se nos
pressupostos do liberalismo, tentando eximir o Estado de sua responsabilidade frente a
Educacéo.

Para melhor explicitar essa mudanca de concepcdo de sociedade e educacéo,
apresentaremos o documento introdutério da politica educacional do municipio: “Enfrentar o

Desafio”, assinado pelo entdo secretario municipal de educacdo, S6lon Borges dos Reis.

4.2.1. Enfrentando o Desafio da Modernidade
O documento “Enfrentar o desafio” é produzido no inicio de 1993. Tendo como maior
objetivo da SME a promocao da educacéo escolar, a preocupagéo dos dirigentes do sistema de

ensino municipal era a de enfrentar o desafio da modernidade :
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(...) por em pratica o principio social da igualdade de oportunidades,
por meio da escola, com a educacdo como direito de todos e dever do
Estado, a ser incentivada com a colabora¢do da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. (SAO PAULO, 1993 a,

p. 1)

Dessa forma, convocava a todos para a responsabilidade do cumprimento dessa
“missdo”: professores, especialistas e os demais profissionais da educacdo. Para isso, dizia 0
documento, a uniformidade deveria ser descartada, pois ndo era compativel com as diferencas
individuais, visando a um agir, sentir e pensar de maneira plural, sem deixar de considerar 0s

objetivos comuns e ideais que uniam a todos: a necessidade de mudanca, o inconformismo

com a diferenca e a passividade, os direitos humanos de cada crianga e 0s interesses do pais.

O objetivo da SME era alcancar, em termos educacionais, niveis compativeis com a

grandeza da cidade de S&o Paulo. O plano preliminar de sua atuacdo girava em torno de cinco

eixos fundamentais:

1. Valorizagéo da educacéo e do educador

Tendo como eixo a fungdo do educador, com seus direitos e deveres, a SME
considerava que este necessitava de qualificacdo, observancia de critérios para recrutamento,
melhores condi¢des de vida e de trabalho, carreira profissional, “fé na missdo de educar”,
compreensdo da natureza da crianca e de seu contexto social.

Para cada educador estava salientada sua fungéo:

- Professores — tinham o papel de dar aulas e avaliar o aproveitamento escolar do aluno;

- Coordenadores PedagoOgicos — cabia-lhes o acompanhamento da escola em prol de
resultados sempre melhores, detectando as interferéncias no processo educacional;

- Diretores — deveriam dirigir a escola nos principios da gestdo democratica, ouvindo pais,
mestres e alunos;

- Supervisores — eram 0 elo de ligacdo entre a escola e a administracéo, tendo o papel de
avaliar, juntamente com todos os envolvidos, a educacdo enquanto processo e resultado,
inserida em um contexto social;

- Coordenadores Regionais (posteriormente voltaram a ser chamados Delegados Regionais de

Ensino) — tinham a funcéo de lideranca e intermediacdo para solucao das dificuldades.
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O documento afirmava que as entidades administrativas tinham livre acesso a SME

para reivindicarem seus direitos.

2. Atendimento escolar

Inseria-se nesse eixo a eliminagdo do analfabetismo e a universalizagdo do ensino
fundamental, feitas em dois tempos:
- O atendimento a demanda em tempo habil da populacdo na faixa dos 7 aos 14 anos. Para
isso, fazia-se necessaria a construcdo, reforma e ampliacdo dos prédios escolares, em uma
iniciativa entre as Secretarias Municipais e Estaduais. O documento afirmava que era preciso
evitar que existissem salas ociosas nas escolas, em uma “preocupacdo” de atendimento a
todos alunos;
- Do ponto de vista qualitativo havia uma critica & multiplicacdo do numero de turnos de
funcionamento'’ das escolas, como sendo uma solucdo econémica, mas ndo pedagagica.

O documento lembrava também a especificidade de cada modalidade de ensino.

3. Escola voltada para o aluno

Chamando atencdo para 0 progresso tecnoldgico e a rapidez com que 0s

conhecimentos vao envelhecendo, o documento enfatizava a formacdo integral que o aluno
deveria ter (fisica, intelectual, moral, social, politica, econémica, profissional, civica, estética

e religiosa).

A capacidade de chegar, por si mesmo a construc¢do do conhecimento,
desenvolvendo, elas mesmas, as potencialidades intelectuais de sua
bagagem genética, a consciéncia de si e do meio, com discernimento
para a auto-decisdo, sdo valores que a didatica de hoje cultivara.
(SAO PAULO, 1993 a, p. 7)

Para tal feito, havia necessidade de articulagdo com outros Orgdos municipais,
estaduais e federais, instituicbes privadas e da sociedade em geral. O Grémio Estudantil, o
Conselho de Escola e a APM (associacdo de pais e mestres) tinham o papel de vitalizar o

ambiente escolar, estimulando a convivéncia social e politica.

" Nas EMPGs funcionavam 4 turnos diarios de 4 horas cada (inicio 7:00 e final as 23:00 h), enquanto
nas EMElIs funcionavam 3 turnos diarios de 4 horas (das 7:00 as 19:00 horas).
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Outra preocupacdo dirigiu-se a saude escolar, através da disseminacdo dos

fundamentos da Higiene, da Medicina Preventiva, da Profilaxia e do atendimento aos
portadores de necessidades especiais, bem como o programa de prevencdo as drogas e AIDS.

A proposta previa a implantacdo de um programa de orientagdo profissional em
intercdmbio com instituicGes estatais, empresariais e privadas, através de convénios. O
objetivo era a expansao do ensino técnico para a intercomunicacdo entre a formacéo geral e a

qualificacdo profissional e a expansdo gradual do aluno na escola de 4 para 6 horas diarias.

4. Plena utilizacao de recursos

Além do aumento de 25 a 30% do percentual da receita aplicada a educacdo, o
documento enfatizava a necessidade de otimizar os gastos com a educagdo, como, por
exemplo, medidas disciplinares de deslocamento de pessoal.

A utilizacdo de recursos passava pela melhor aquisicdo de equipamentos tecnoldgicos

e pela expansao, manutencdo, reforma e ampliacéo de edificios escolares.

Os recursos da moderna tecnologia podem e devem ser estendidos na
rede escolar e, 0 que é mais importante, dinamizados no sentido de
fertilizarem mais a metodologia da ativagdo do trabalho mental, de
modo que o aluno se habitue a servir-se mais do raciocinio, em
padrdes novos, recorrendo a criatividade, agilidade e funcionalidade
intelectual. (SAO PAULO, 1993 a, p. 10)

5. Normatizagdo administrativa

Para o “bom funcionamento” do sistema era preciso organiza-lo, estabelecendo
maddulos de pessoal e informatizando a Rede Municipal de Ensino.

Em relacdo ao estatuto do magisterio e a legislacéo relativa ao professorado a proposta

do documento era a revisao e a regulamentacdo dos mesmos no que fosse cabivel.

Uma das primeiras atitudes para a implementacdo do Programa de Qualidade Total na
educacdo foi a assessoria da Professora Cosete Ramos, coordenadora adjunta do Nucleo
Central de Qualidade e Produtividade, subordinado ao Ministério da Educacdo. A professora
Cosete Ramos ministrou palestra a equipe de SME e também aos especialistas de educacéo,
com o nome “Exceléncia na Educacdo — A escola de Qualidade Total”.
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4.2.2. A Escola de Qualidade Total

Nessa palestra, a professora procurou explanar aos presentes sobre o “milagre da
qualidade”, enfatizando a Qualidade Total como uma revolugéo silenciosa, que tem atingido
varios paises, desde a década de 50 do século XX. Como nos diz Gentili (2002, p. 143):

Cosete Ramos destaca que a partir dos ensinamentos de W. Edwards
Deming, e do desenvolvimento de uma série de estratégias fundadas
na aplicacdo de seu célebre “Método de 14 Pontos”, é possivel

“analisar e repensar as estruturas, funcdes e atividades da escola”.

A escola, enquanto organizagdo humana apresenta os mesmos elementos fundamentais
encontrados em qualquer instituicdo: objetivos, finalidades e propostas, estratégias de acéo,
pessoas que executam atividades especificas e dirigentes responsaveis pelo alcance dos
objetivos. Dessa forma, para Cosete Ramos, os principios da QT poderiam ser aplicados ao
campo educacional. A autora salientou alguns dos 14 pontos que julga ser indispensaveis para
a implementacdo deste programa.

1. Os dirigentes tém que adotar a filosofia da QT — Uma escola de qualidade tem que atender
as necessidades, interesses e expectativas dos clientes. Os clientes da escola sdo aqui
entendidos pela autora como os alunos (os mais proximos), a familia, as empresas e
organizacOes e, em Gltima, mas ndo menos importante, a sociedade, pois afinal “quem paga a
conta é a sociedade” (SAO PAULO, 1993 b, p. 14).

Entende a autora que a escola tem que organizar agdes educativas competentes em
funcdo das demandas das novas clientelas que tem a sociedade, sendo necessario para isto um

canal aberto de comunicacéo e a formacéo de parcerias, em um movimento solidario.

2. Ha necessidade de se acabar com todo tipo de desperdicio — comparando a escola a uma
linha de producéo, o desperdicio representa o fracasso escolar, a retencdo e evasao; por isso a
autora aconselha uma revisao do processo de avaliacdo que deve ser feito no processo, dando

tempo para o reforco pedagdgico. “(...) é aqui que vamos ter dinheiro para a educacao, €

aqui! E acabando com o desperdicio!” (op. cit., p. 18)

*“Sucesso significa permanéncia no sistema” (idem ibidem).
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3. A Qualidade Total acontece através de melhoria constante — a qualidade é conquista,
construcdo coletiva e solidaria, precisa de tempo, € o somatdrio de muitas melhorias. Dessa

forma, professor e diretor sdo os grandes agentes da qualidade.

4. E necessario acabar com a figura do chefe —a QT precisa da figura de um lider, aquele que

orienta o que deve ser feito, motiva as pessoas, deixa aparecer 0 seu talento, ouve, soma.

5. E necessario eliminar algumas barreiras para implementacdo da QT — que sio a
centralizacdo administrativa (representada pela figura do diretor), o isolamento pedag6gico

(representado pelo professor) e os grupos informais (sindicatos).

6. Orgulho da execucéo — representa o trabalho em grupo que gera a satisfagédo no cliente.

Para Ramos, é necessario criar uma “mistica” em relacéo a escola.

7. E necessario agir para transformar — qualidade é sinénimo de compromisso de todos com

os valores de exceléncia do processo educativo.

Quando a autora exple esses pontos afirma que o diretor de escola deve entdo se
preocupar em gerenciar ndo somente 0s recursos, mas também as pessoas. Nesse ponto,

afirma como de vital importancia a necessidade de um plano estratégico que objetive a

construcdo de uma escola, compativel com o que a equipes os clientes querem.

O programa de Qualidade Total apresenta, portanto, quatro momentos:
- Planejar para mudar - este € 0 momento da negociacdo, quando, a partir de diferentes
visdes se firma o pacto pela qualidade, através da visdo estratégica compartilhada (define-se a
problematica da escola, a sua misséo, a defini¢do dos clientes, dos recursos e da avaliacdo).
- Organizar para atuar — momento da formacdo de uma estrutura dindmica e descentralizada,
através da criacdo de comités ou equipes, com capacidade de auto-gestdo, que elaboram seus
planos de acao.
- Agir para transformar — momento de objetivagdo do programa, quando as mudancas
individuais afetam o coletivo. Um exemplo das “pequenas melhorias” que fazem as grandes
mudancas na escola é, segundo a autora, comecar pela limpeza da escola. “Quando vocé
organiza a escola, papel, papelada, organizacéo, asseio, limpeza, imediatamente todo mundo
V€, porque mudou o0 ambiente™ (op.cit. , p. 42).
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- Avaliar para melhorar — 0 momento de avaliacdo € a verificacdo do progresso, em funcao da

missdo, dos objetivos, das prioridades e dos clientes. E importante a premiacdo do sucesso,
que deve ser, prioritariamente, coletiva.

Cosete Ramos alerta que ndo ha um modelo Unico de escola de Qualidade Total, dado
que esta tem que se adaptar as necessidades dos seus clientes. Deixa como mensagem que a
implementacdo da QT é um movimento em espiral, que comega com 0 compromisso do
diretor e 0 engajamento da equipe gerencial, contando com a parceria dos professores e 0
envolvimento dos alunos, formando o pacto pela busca da exceléncia. Nesse processo,
reafirma a importancia do diretor da escola: ““Realmente, nds falamos da importancia do
Diretor de Escola. O Diretor da Escola € muito importante, esse € o0 numero um’” (op.cit. , p.
52).

Reafirmando sua crenca na for¢a da QT, a autora conclui:

NOs podemos fazer deste Pais um novo milagre, se nos tivermos,
juntos, DETERMINACAO, CONHECIMENTO, ESTRATEGIA e
um PACTO para dar a este Pais a Educacao que ele precisa e que ele

merece. (op. cit. , p. 53)

4.2.3. Neoliberalismo e educacao

Antes de continuarmos apresentando a proposta de SME na gestdo Paulo Maluf, seria
oportuno tecermos algumas consideragdes a respeito do ideal neoliberal que perpassa toda
esta proposta educacional. O neoliberalismo pode ser considerado como um projeto politico,
econémico e social de carater hegemdnico, fundamentado na subordinacdo da sociedade ao
mercado livre e na ndo intervencdo do poder publico (MACIEL; NETO, 2004). Prega assim a
nogdo de Estado Minimo, que representa, em termos reais, uma isengdo dos deveres do Estado
em seus Compromissos sociais.

Seus pilares teodricos sao a desestatizacao, a desregulamentacdo e a desuniversalizagéo,
gue acabam por ocasionar sérias consequéncias sociais, como 0 agravamento das
desigualdades sociais, a exclusdo e a segmentacdo social, 0 aumento da pobreza e do
desemprego, o0 crescimento da miséria e marginalidade, o desvio crescente dos recursos para

especulacéo, a incapacidade de absorcdo de médo-de-obra e de sustentagdo de ritmos elevados
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de crescimento. Um projeto de tamanho porte necessita de um arcabouco que o0 sustente e,
dessa forma, a educacao € inserida nesse projeto maior com o fim de legitiméa-lo.

A retdrica neoliberal possui estratégias de convencimento do cidaddo, que acaba por
crer ser ele o culpado pelo seu fracasso ou sucesso, deslocando para o eixo individual as
causas da crise social. O social é despolitizado e desmemorizado, levando o0s acontecimentos
para o campo do “natural”, de forma a-historica.

As propostas neoliberais ttm como pressuposto basico a prepara¢do para o trabalho, de
modo a atender aos interesses do capital. A qualidade é entdo instrumento das politicas
neoliberais para tirar do foco discussbes sobre desigualdade/igualdade, justica/injustica/,
emprego/desemprego.

As propostas de qualidade na educacdo, sob esse ponto de vista, sdo tentativas de
conscientizacdo da comunidade sobre sua responsabilidade em relacdo a educacéo,
diminuindo a obrigacéo por parte do Estado. A descentralizagdo representa uma transferéncia
de encargos para o nivel individual. A crise na educacdo advém, portanto, de um problema no
gerenciamento; dai a necessidade de uma reforma administrativa, que vise implementar
instrumentos de regulacdo da eficiéncia, produtividade e eficécia, através da imposicdo de
padrdes produtivos exclusivos do meio empresarial.

Maciel e Neto (2004, p. 54) exemplificam essa discussdo a partir da analise de alguns

autores que defendem a QT:

Os autores afirmam em seus discursos que a implantacdo dos
principios e da filosofia da qualidade total na educacdo tem que levar
em conta as peculiaridades da educagdo. Porém, tal peculiaridade
ndo é considerada no decorrer das obras, ao defenderem a proposta da
qualidade total na educacdo, introduzindo e reintroduzindo conceitos
como: cliente externo, cliente interno, inputs, outputs, produto final,
matéria prima, controle, manutencdo, melhoria constante,
treinamento, envolvimento, comprometimento, atendimento dos
interesses, desejos e necessidades do cliente, flexibilidade,
efetividade, produtividade, adequacdo, expectativa, participagéo,
transformacdo, mudancas, comunicacdo participativa, lideranca, entre

outros.



116

O discurso de SME, divulgado nos dois primeiros documentos, estava repleto de
palavras de tal teor, revelando a incorporacdo da fala empresarial na educacdo. Exemplos
podem ser citados: misséo, lideranga, intermediacdo, direcdo, resultados, parcerias,
desperdicio, cliente, melhoria constante, exceléncia, comité, estratégia, pacto, além de muitos
outros termos que aludem a uma interpretacao gerencial do processo educativo. Pressupunha
gue a qualidade seria alcancada no momento em que a instituicdo escolar organizasse e
promovesse acdes educativas de forma competente e flexivel, a partir das necessidades de

seus clientes (alunos).

Como nos diz Gentili (2002, p. 145):

A idéia que atravessa esse projeto é que, com uma serie de estratégias
de tipo participativo que traduzem no cotidiano escolar a “filosofia da
qualidade”, a instituicdo educacional muda e suas préticas
dominantes se transformam. Trata-se do que se poderia chamar de

““otimismo contagioso na funcéo redentora da qualidade”.

O documento “Enfrentar o desafio” convocava a todos para sua responsabilidade na
missdo de educar, sem deixar de considerar, em ultima instancia, os “interesses” do pais. Os
proprios eixos da administracdo revelavam, nas entrelinhas, a preocupacdo com a otimizacéo
dos recursos e com a diminuic¢do da ociosidade e do desperdicio, representados pela evasao e
retencdo. A inser¢cdo da SME em um mundo globalizado se fez presente também quando se
reforcava a necessidade de modernizagé@o dos prédios e equipamentos, chamando atencgéo para
0 progresso tecnoldgico, em uma estratégia competitiva de sustentacdo no mercado. Para isso,
a existéncia de parcerias com instituicbes privadas se fez necessaria, uma vez que a
responsabilidade foi transferida para sociedade como um todo.

A estrutura organizacional da Secretaria foi repensada, a luz desses principios e
objetivos, tendo como pano de fundo, a escola que o “mercado quer” e o profissional que la
trabalhava deveria estar atento para estas transformacgdes, no intuito de colaborar com a
construcdo da “exceléncia” na educacdo. Como o0s proprios principios da Qualidade Total
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afirmam, a equipe diretiva (e mais especificamente o diretor) tem papel fundamental na

construcdo desta nova escola.

O organograma da SME foi repensado a partir dessa logica.

ORGANOGRAMA DE SME - 1995
FONTE - FIA/SME

SME I

CME l—— GHEFIA GABINETE |
I

I
L DIV. ADM. L SUPEME L ASSESSORIAS

I | | | 1
DIV.ADM.I DIV. R.H. DREMS I DIV.PREDIOSI DOT I

ESCOLAS MUN|C|PA|SI CURRICULO I SUPERVISAO I AR010 CURRICTIESIS I MULTIMEIOS

- Div. Adm. — divisao administrativa
- Div. R.H. — divisdo de recursos humanos

- Div. Prédios — divisdo de prédios
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Qual era entdo a preocupacdo da Diretoria de Orientacdo Tecnica (DOT) em relacéo a

esses profissionais? Quais as estratégias utilizadas para obter o “comprometimento” de todos?

Que parcerias eram necessarias?

4.2.4. O papel da Diretoria de Orientacédo Técnica— DOT

A DOT voltou suas a¢des para o atendimento a Rede Municipal de Ensino na forma de

orientacdo técnico-pedagogica nas diferentes modalidades de ensino.  Tendo como

norteadores 0s cinco eixos da politica educacional, baseou sua atuacdo nas solicitacdes dos

RARLs. Para concretizar sua atuagdo, buscou parcerias junto as unidades escolares, DREMs,

universidades e demais instituicdes.

v
v

Os seus principios norteadores eram:

A implementacdo da politica educacional da SME;

A Dbusca constante de conhecimento, compativel com as mudancas e transformacoes
educacionais que se refletiam na sociedade;

Busca de coeréncia tedrico-pratica, enquanto metodologia de acdo pedagogica;
Garantia do processo de formacdo continuada através de assessoria externa e
operacionalizacdo dos grupos internos de estudo;

Garantia do processo de alfabetizacdo como meio de constru¢do do conhecimento;
Operacionalizacdo do atendimento as unidades escolares por meio de diferentes
projetos.

Para a concretizacdo desses principios, a DOT passou por duas reorganiza¢fes, uma

em 1994 e outra em 1995.

SN NEE NN

A primeira reorganizacdo (1994) estruturou a diretoria em:

Agrupamento de Curriculos e Processos, englobando DOT 1 (educagdo de adultos),
DOT 2 (curriculos e programas), DOT 3 (alfabetizacdo e educacdo infantil) e
atendimento ao escolar (educagdo especial, informatica educativa, sala de leitura,
educacao ambiental, satde);

Agrupamento de Suporte Técnico;

Agrupamento de Referencial e Pesquisa;

Agrupamento de Superviséo;

Programa de Qualidade Total no Ensino Municipal.
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A segunda e Gltima reorganizacdo (1995) veio da necessidade de:

(...) diminuir os niveis hierarquicos, de se administrar por processos,
da formagéo continuada e coerente dos educadores e educandos, da
integracéo efetiva no pensar e no fazer, entendendo o Homem através
de uma visdo holistica, dentro de um processo que ndo pode ser
dicotdmico. (SAO PAULO, 1996 a, p. 9)

A estrutura da DOT ficou assim configurada:

v Area de curriculo, métodos e processos — tinha por clientela os educadores (em
especial os professores). Era formada por equipes multidisciplinares e de projetos
especiais (informética educativa, sala de leitura, ensino profissionalizante, etc...)

v Supervisdo de area escolar e pesquisa — atuava junto aos supervisores, diretores,
assistentes de diretor e coordenadores pedagogicos, desenvolvendo uma acéo
integradora, implementadora e avaliadora. Dessa divisao faziam parte as equipes de
pesquisa, avaliacdo e prospeccado e planejamento, que englobava o0 RARL (Referencial
Analitico da Realidade Local);

v' Area de programas e acdes de apoio curricular — fazia a articulagio entre curriculo e
Supervisdo em acles que abrangiam toda comunidade escolar. Possuia equipes
responsaveis pelo atendimento a saude, de integracdo escola-comunidade, projetos
culturais e eventos, programas alternativos para atendimento de jovens e adultos;

v" Centro de multimeios — oferecia suporte as acGes desenvolvidas pela diretoria e pela

SME, na area de comunicacdo visual, documentacdo e video educacao.

As acOes de formagdo da DOT, em sua grande maioria, foram documentadas, de

acordo com o proposito de divulgacdo das mesmas, em diferentes publicaces:

Apoio — série de cadernos que tinham por finalidade organizar o material utilizado em cursos
promovidos pela Diretoria de Orientacdo Técnica. Continham informagdes, textos e materiais

para subsidio dos trabalhos nos cursos oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacao.

Encontro - cadernos que reuniam material dos encontros promovidos pela Secretaria
Municipal de Educagdo com os diversos educadores da rede, dentre eles os coordenadores

pedagdgicos, diretores de escola e supervisores escolares.
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Com A Palavra - tinha o objetivo de divulgar o contetudo de palestras, promovidas pela SME,
proferidas por representantes das diversas areas do conhecimento, para implementacdo da

politica educacional da Secretaria.

Contexto — cadernos com objetivo de divulgar 8 RME material utilizado nas reunides internas

da Secretaria Municipal de Educac&o.

Estas publicacOes retratam, em grande parte, os momentos de formacéo oferecidos aos
profissionais da educacdo. Servem, portanto, como fonte de estudo e pesquisa para nosso
trabalho, além de outros documentos produzidos pela SME e institui¢fes parceiras.

Cabe-nos voltarmos nossa atengéo para a atuacdo de DOT Supervisdo da area escolar

e pesquisa, que se responsabilizou pela formacdo dos especialistas.

4.2.5. Supervisdo da area escolar e pesquisa

Segundo o Relatério Quadrienal (1993-1996) da DOT, a divisdo de Supervisdo da
area escolar e pesquisa priorizou o eixo “valoriza¢do da educagdo e do educador”, contando
com a ajuda de membros da equipe de DOT 1, 2 e 3.

Inicialmente a énfase recaiu sobre as questdes do programa de Qualidade Total,
enguanto eram organizadas as acdes de diagndstico, baseadas nos RARLs. Com a
reestruturagdo da DOT surgiram outras demandas que enfocaram as acfes de diagnostico
levantadas por esses documentos.

A éarea de supervisdo procurou atender os especialistas atraves de varias estratégias.
Foram priorizados momentos que garantissem a unidade de propésito da RME e também
buscassem o conhecimento da diversidade em varias instancias. Esses momentos (encontros)
foram feitos de forma centralizada (por meio de reunides, palestras, seminarios e cursos) ou
atendendo a questdes mais especificas de cada DREM.

Segundo o relatorio, a equipe de supervisdo teve um papel articulador nas acdes de
“capacitacdo” continuada em 1995/1996 nos cursos promovidos pela SME, em convénio com
a FEUSP (Faculdade de Educacdo da USP) e FIA (Fundacdo Instituto de Administracdo da
Faculdade de Administracdo da USP).

Encontros — Desde o inicio de 1993 foram realizados encontros com os especialistas para
divulgar e implementar as diretrizes da politica educacional. DOT chamou de encontros as
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reunides e palestras, feitas por convocacdo, publicadas no DOM (Diario Oficial do
Municipio), promovidas aos especialistas entre 1993 e 1995.

Esses encontros foram feitos de forma centralizada e regionalizada, de acordo com 0s
objetivos da equipe de supervisdo da area escolar e pesquisa. Entre 1994 e 1995, foram
realizadas palestras em parceria com o Instituto Liberal destinadas aos especialistas e outras
equipes da escola.'®

Importante notar a realizacdo de encontros com os supervisores escolares, feitos por
convocagédo, com a duracdo de 4 a 8 horas, com 0 objetivo de estabelecimento de um elo
sistematico de informacfes entre os diferentes niveis da SME e da concretizagdo de uma
parceria de trabalho com as equipes das DREMs, visando a uma unidade das diretrizes gerais.
Nas visitas as DREMs, foram tratados temas como RARL, PEA (fundamentacdo legal), acdo

supervisora, etc...

Cursos — Os cursos foram feitos por convocacdo e publicados em Diario Oficial do
Municipio. Os primeiros a serem oferecidos foram “Subsidiando a acdo do diretor de escola”,
“Subsidiando a agdo do supervisor escolar” e “Subsidiando a ac¢do do coordenador
pedagdgico”, tendo como eixo a filosofia da QT, objetivando auxilia-los na implementacao
dos eixos da politica educacional e proporcionar a reflexdo sobre o papel dos especialistas
face a proposta de lideranca em Qualidade.

A finalidade geral dos cursos foi favorecer a troca de experiéncias e subsidiar a acéo
dos especialistas no seu fazer cotidiano, bem como “nivelar” a rede municipal para uma
atuacdo mais segura.

Vale ressaltar a realizacdo da parceria com a FEUSP e FIA na realizacdo de cursos de

160 horas, destinados aos diretores, coordenadores pedagdgicos e supervisores escolares.

Cursos Optativos — foram feitos em parceria com outras instituicdes, como o Instituto Liberal,
“entidade cultural, sem vinculacéo partidaria e fins lucrativos, preocupada com a melhoria
da qualidade do ensino pablico” (SME, 1996 a, p. 337). Cursos que tiveram como tematica:
“A influéncia das relagfes sintaticas na producdo, leitura e interpretacdo de texto”, “O
individuo na sociedade contemporanea”, “Criatividade na solucdo de problemas” e

“Aprendendo e transformando: um caminho para a realizacdo”.

% para uma visualizac&@o dos principais encontros e cursos promovidos pela SME aos especialistas,
vide, em anexo, as tabelas 3 e 4.
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Percebe-se que a atuagédo da Diretoria de Orientacdo Técnica na area de supervisdo da
area escolar e pesquisa seguiu-se em torno da implementacdo do Programa de Qualidade
Total e das demandas evidenciadas nos RARLs, ndo privilegiando uma metodologia de
intervencéo. Palestras, encontros, reunides, cursos, em sua maioria feitos por convocagao,
procuravam abordar, de diferentes formas, os assuntos acima descritos.

Como maneira de organizacdo e didatizacdo do material selecionado, procuramos

analisar os principais documentos produzidos pela DOT.

4.2.6. A formacao dos especialistas

Uma primeira consideracdo a ser feita € a sucessiva reorganizacdo da DOT e a criacdo
de uma divisdo especialmente destinada a formagdo dos especialistas. Essa preocupacao
fundamentou-se na importancia que os especialistas tinham na implementacdo do programa
de Qualidade Total na educacao, como liderancas em seus locais de trabalho.

Para fins de analise dos documentos de formacao, estabelecemos uma divisdo em dois
periodos:

v/ 1993/1994 - periodo de implementacdo da politica educacional da SME, com
momentos especificos para tal fim, coordenados, em sua grande maioria, por
SME/DOT;

v 1995/1996 - periodo de consolidacdo da politica educacional de SME. Nesse periodo
foram realizados concursos publicos para coordenadores pedagdgicos, diretores e
supervisores. Dessa nova realidade, surgiu a demanda pela formacdo em massa dos
especialistas efetivos da RME. Esse periodo foi marcado pela parceria SME/USP
(representados pela FEUSP e FIA), gerando programas de formacdo especificos para
cada cargo, sob a coordenacao das duas instituicdes acima citadas.

4.2.6.1. 1993/1994: Os especialistas e a Qualidade Total

Em um primeiro momento, como forma de implementacdo da politica educacional, a
preocupacdo da SME foi garantir aos especialistas uma formacéo com base nos principios da
QT, em encontros/cursos especificos para coordenadores pedagogicos, supervisores escolares
e diretores de escola (Capacitacdo de coordenadores pedagdgicos, Capacitacdo de diretores de
escola, Encontros de supervisores escolares, Subsidiando a acdo do diretor de escola,
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Subsidiando a agdo do coordenador pedagdgico, Subsidiando a a¢do do supervisor escolar).
Todos esses encontros foram feitos em forma de convocagéo, via DOM.

Os encontros de capacitacdo foram destinados aos diretores e CPs com menos de dois
anos no cargo e tinham como justificativa a necessidade dos especialistas conhecerem a
filosofia da Qualidade Total na educacdo. Tanto na area da dire¢do quanto da coordenacédo, o
tema da QT se fez presente entre 0s conteldos das capacitacdes, aliado as questbes das
tendéncias atuais na educacao e das diretrizes da politica educacional de SME.

Na versdo para os diretores foi enfatizada a questdo das atribuigdes do diretor frente a
racionalizacdo do trabalho: lideranca, integracdo da equipe e normatizagdo administrativa
(vale lembrar, como um dos temas: “Necessidades individuais e necessidades da empresa”).
Ja os CPs foram “capacitados” com vistas a reflexdo sobre sua atuacdo como interventor da
acdo educativa, desenvolvendo e coordenando os diferentes segmentos da escola.

Os cursos intitulados “Subsidiando a agéo...” tiveram como ponto de partida as leituras
feitas dos RARLs das unidades escolares, indicando campos de atuacdo para cada
profissional. Novamente séo enfatizados os eixos da politica educacional, os principios da QT
e o0 lugar do CP, do diretor e do supervisor na sua implementacao.

Paralelamente as convocac@es, foram oferecidos alguns momentos de formacdo em
parceria com o Instituto Liberal, dentre os quais salientamos “O papel do diretor e a escola de
1° e 2° graus”, dirigido a diretores de EMPGs e “Pensando a revalorizacdo do papel
educador”, destinado aos supervisores, diretores, coordenadores e assistentes de diretor. Esses
cursos tinham como enfoque as relagcbes humanas, o aspecto interpessoal no trabalho da
equipe técnica, a lideranca e o auto-conhecimento. Embora ndo tratassem abertamente do
programa de Qualidade Total, tinham embutidos em seu contetdo questfes de fundo para sua
implementacao.

Como momentos complementares, foram promovidas palestras em nivel central (vide
ANEXO 3), enfocando as tematicas ja levantadas pelos cursos, visando ao aprofundamento
das questdes anteriormente apresentadas.

A inspiragdo para esses primeiros momentos de formagdo foi basicamente gerencial,
trabalhando a partir dos principios da lideranca em qualidade:

- Enfoque no cliente;

- Obsesséo por qualidade;

- Reconhecimento da estrutura no trabalho;
- Unidade de propositos;

- Procura de falhas no sistema;
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- Liberdade através do controle;
- Trabalho em equipe;
- Instrucéo e treinamentos continuados.
Dessa primeira fase de formacdo dos especialistas, podemos fazer algumas
consideracdes sobre as caracteristicas desses momentos:

v" Tinham como inten¢do principal trazer as diretrizes da politica educacional da SME,
com seus cinco eixos norteadores, bem como os principios da Filosofia da Qualidade
Total na educagéo;

v' Aliadas aos cursos, foram oferecidas palestras que complementavam as suas
temaéticas;

v Visavam discutir o papel do diretor, coordenador pedagdgico e supervisor escolar
como lideres para a implementacdo do programa da QT na educacao;

v" Nao tinham como preocupacdo a educacdo enquanto fator de transformacdo e sim
como adaptacdo, enfatizando as mudancas tecnoldgicas e sociais no mundo
globalizado.

Podemos depreender dessa fase o perfil do profissional de educacdo desejado pela
SME:
- Diretor: lideranca principal da escola, responsavel pelo seu gerenciamento no que diz
respeito aos aspectos administrativos, a comunicacdo, a racionalizacdo do trabalho e
integracdo da equipe escolar para obtencéo da qualidade de ensino;
- Coordenador Pedagégico: responsavel pela orientacdo/intervencdo na acao educativa.
Coadjuvante no desenvolvimento e coordenacdo do trabalho de equipe dos diferentes
segmentos da escola;
- Supervisor escolar: elemento de ligagdo UE/DREM/DOT, tanto na area administrativa,
quanto pedagdgica.

Como forma de consolidagdo da politica educacional, a SME atuou de forma a
estabelecer parcerias com a Universidade, o que se consubstanciou no periodo seguinte de

formagéo.

4.2.6.2. 1995/1996: parceria SME/Universidade

Como ja falado anteriormente, o periodo inicial da gestdo do prefeito Paulo Maluf na
SME caracterizou-se por um investimento na formacdo dos especialistas a partir dos
principios da QT. Falamos também sobre a importancia que 0s especialistas, e mais

especificamente o diretor, tinham na implementacdo desse programa; dai ser uma das causas
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da necessidade da reorganizacdo da DOT, com a criagdo de um setor especifico para
organizacéo de a¢des formativas em relacdo aos especialistas.

Uma das estratégias de consolidacdo dessa atuacao no ano de 1995 foi a realizacéo do
concurso para provimento de cargos de supervisor escolar, diretor de escola e coordenador
pedagdgico, gerando a necessidade de um novo e macico investimento de formacdo neste
novo contingente de especialistas. A formacao, nesse momento, tem dupla funcdo: se por um
lado representava um ganho para 0s recém ingressos e para os demais especialistas efetivos,
por outro, podia também se configurar como uma atitude de formatacéo aos padrées da QT.

Uma primeira intervencéo a ser desencadeada foi chamada “Acéo integrada: formacéo
continuada dos especialistas da RME” (vide anexo 4), que ja previa a capacitacdo de CPs,
diretores e supervisores em parceria com a Universidade de Sdo Paulo.

Esse momento (destinado a todos os especialistas), com carga horaria de 20 horas,
tinha como principal objetivo fornecer aos “novos” especialistas uma visdo panoramica dos
servigos prestados pela SME:

- Acdo publica municipal;

- A politica educacional de SME;

- A acdo publica educacional em nivel central e local,

- As normas que garantem unidade a SME;

- O sistema municipal de Supervisdo Escolar;

- Acdes imediatas desencadeadas pelos novos profissionais.

O investimento seguinte foi a realizacdo de programas de formacdo continuada em
parceria com a USP, representada pela FEUSP e FIA, destinados a todos especialistas titulares
da RME. Essa parceria representou, de certa forma, uma delegacdo do governo a
Universidade da coordenacdo da formacdo dos especialistas, sem deixar, porém, de
“direcionar” o contetdo de tal formagé&o.

Coube a FEUSP a coordenacdo do projeto de capacitacdo de coordenadores
pedagdgicos, do projeto de formacdo continuada dos supervisores escolares e da capacitacdo
dos assistentes de diretor de escola. Quanto a FIA, coube a coordenacdo do Programa de
Melhoria de Desempenho da RME, destinado a diretores, supervisores e assistentes de diretor.

a) A FEUSP e aformagdo dos coordenadores pedagdgicos e supervisores escolares

Coordenador Pedagdgico: identidade em construcao
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Do mesmo modo que o processo de conhecimento, e porque dele
constituinte, a construcdo da identidade se da em relagéo, portanto na
articulacdo com a alteridade — e aponta para a significacdo da
presenca de outros sujeitos no espaco de trabalho do coordenador
pedagogico. Esse trabalho que tem uma dimenséo coletiva ndo tem
condicbes de se realizar plenamente sendo na perspectiva de
conjunto, no contexto escolar. (SAO PAULO, 1995 d, documento 1)

A justificativa da realizagcdo do curso fundamentou-se nas atribui¢cdes do coordenador
pedagogico, dadas nos documentos oficiais da SME (destacando a participacdo e o
assessoramento do processo de elaboracdo e execugdo escolar) e no recém-ingresso de 1100
profissionais nos cargos de coordenador pedagdgico.

A proposta da FEUSP procurou articular o desenvolvimento de cursos e a elaboragéo

de projetos a partir da realidade escolar de SME.

A FEUSP tem realizado inimeros estudos e pesquisas sobre a escola
publica e seus profissionais. Entende que a natureza do trabalho
escolar requer ndo apenas pessoal habilitado, mas em constante
processo de aperfeicoamento de atualizacdo em decorréncia das
necessidades que emergem da pratica cotidiana. O que requer um
processo de educacdo continuada. (SAO PAULO, 1995 d, documento
2,p.3)

Os objetivos do projeto de capacitacdo estavam vinculados a instrumentalizagcdo do CP
com vistas a ampliacdo da sua competéncia no processo de implementacdo da politica
educacional da SME. Essa instrumentalizacdo passou pela oferta de subsidios tedrico-praticos
para aprimoramento do seu trabalho, identificando os limites e as possibilidades de sua
atuacéo.

O projeto foi realizado em duas fases:

1. Primeira fase (40 horas/aula) — a qual tratou dos fundamentos da coordenacéo
pedagdgica;
2. Segunda fase (120 horas/aula) — a qual tratou dos fundamentos das &reas do

conhecimento.
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Os fundamentos da coordenacgéo constituiram a base do curso, constando, além das aulas,
de atividades de leitura, consultas a bibliotecas e elaboracdo de projetos que envolviam o
diagnostico da realidade escolar. Os fundamentos das areas do conhecimento desenvolviam os
contetdos especificos das areas do conhecimento, através dos conhecimentos tedrico-
metodoldgicos de cada area.

E interessante notar que a coordenacio do curso fosse feita por professores da propria
FEUSP (Ana Maria Pessoa de Carvalho, José C. Fusari e Selma G. Pimenta), utilizando-se de
bibliografia reconhecida na &rea educacional, podendo ser citados, entre outros Neidson
Rodrigues, Pablo Gentili, Henry Giroux, Cipriano Luckesi, Celso Vasconcellos, Marli André,
Antonio NoOvoa, Antonio Joaquim Severino, Vitor Paro, Madalena Freire, etc... Essa
bibliografia traz, em muitos pontos, uma contraposicdo aos principios da Qualidade Total
defendida pela SME, sustentando uma concepgéo epistemoldgica-metodoldgica que privilegia
o trabalho de reflex&o e construcao dos saberes escolares.

Capacitacdo de ADs: encontro para reflexdo do trabalho na escola

Pela necessidade de propiciar momentos da reflexdo teérico-pratica para todos o0s
elementos da equipe escolar, foi utilizada parte do material de trabalho do curso destinado aos
coordenadores pedagdgicos para o trabalho com os assistentes de diretor de escola.

Os principais temas trabalhados com este publico foram:

- A construcdo do curriculo na escola;

- Planejamento do trabalho pedagdgico;

- Avaliacéo;

- Organizacdo do trabalho na escola;

- Aspectos filosoficos e antropolégicos do funcionamento da escola;
- Escola e democracia;

- Disciplina.

Supervisor escolar: reconstrucao de significados




128

Coordenado pela mesma equipe do curso de coordenadores pedagogicos, 0 projeto de
formacgdo continuada de supervisores escolares entendia que o0s agentes da supervisdo
deveriam promover a comunicacdo, articular e integrar acdes de diferentes sujeitos, 6rgaos,
niveis, assessorando e orientando os profissionais da educagdo no exercicio das suas funces.

Para isso, 0 curso se prop0s a discutir o papel da supervisdo no processo de construgao
da qualidade do ensino, especificamente frente as demandas da escola publica, verificando
limites e possibilidades de atuacéo.

Vale lembrar que até 1995, ano de realizacdo do concurso para especialistas, ndo
existiam supervisores escolares efetivos na RME, sendo estes profissionais anteriormente
indicados pela prépria administraco, dentre os integrantes da carreira do magistério®®. Some-
se a isso a “velha” discussdo em torno da sua atuacéo: fiscalizacdo X acompanhamento.

O grupo de coordenacdo do projeto de formacgdo fez uma problematizacdo inicial do
trabalho da superviséo, fundamentada no levantamento e na descrigdo dos dados coletados a
partir da sua realidade, permitindo aos seus participantes a vivéncia de um processo de
reflexdo que intensificasse a relacdo teoria-pratica. Pretendia-se, nesses momentos, abrir
espacos para a reflexdo e construcdo da sua identidade profissional, identidade essa que se
edifica em um lugar de lutas e conflitos, representado pela eterna dicotomia e fragmentacéo
administrativo/pedagogico no caso da supervisao.

A leitura da realidade indicou a necessidade da participacdo dos supervisores na
construcdo coletiva do projeto pedagdgico da escola, caminho que ““precisa ser construido a
partir da competéncia profissional e do compromisso com a questdo educacional” (SAO
PAULO, 1996 d, p. 8).

Os temas tratados tiveram como foco o trabalho de supervisdo no contexto da
realidade educacional brasileira e no municipio de Sdo Paulo, em busca da reconstrucéo de
significados da sua atuacao, enfocando também a gestdo democrética, o trabalho coletivo e a
acao supervisora. Como bibliografia que embasava tais discussdes estavam textos de
Dermeval Saviani, Antonio J. Severino, Neidson Rodrigues, Henry Giroux, Miguel Arroyo,
Pablo Gentili, Antonio Flavio Moreira, Celestino Alves S. Junior, Helenice Muramoto,
Madalena Freire, Antonio Névoa, etc...

b). A FIA e o programa de melhoria do desempenho da RME

9 Essa questdo da titularidade da supervisdo escolar até hoje é discutivel, pois, ao trabalhar em
Orgaos intermediarios, ele é necessariamente um articulador das politicas publicas e, por isso,
afirmam alguns, néo se justifica a sua efetivagdo, dado que devem se identificar com os principios da
politica educacional vigente.
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Paralelamente aos programas de formacéo coordenados pela FEUSP a FIA (Fundacao
Instituto de Administracdo) promoveu o “Programa de Melhoria de Desempenho da RME”,
destinado prioritariamente aos diretores de escola, mas que teve também a participagcdo dos
supervisores e assistentes de diretor em mdédulos especificos. O programa estendeu-se entre
1995 e 1996 (desenvolvido em 5 mddulos) e, segundo fontes da FIA, contou com 2500
participantes.

Em um caminho diverso do projeto da FEUSP, a base do programa da FIA foi
gerencial e sua justificativa deu-se a partir da necessidade da melhoria da gestdo, do
aproveitamento de recursos e do aumento da satisfacdo dos servidores na educacao.

O caminho apontado foi o da descentralizacdo, procurando dar maior “autonomia” a
comunidade escolar, através da definicdo de elementos relativos ao processo ensino-
aprendizagem e da gestdo dos meios da escola.

Dentro dessa concepcdo, o diretor era o responsavel por articular a equipe e 0s
recursos disponiveis, sendo figura central que poderia determinar a qualidade do servico.

Os trés mddulos dirigidos aos diretores (que também contavam com a presenca dos
supervisores) revelaram claramente a intengcdo do trabalho com a linha da geréncia, sob o
ponto de vista da Teoria da Administracdo. A divisdo dos modulos ficou assim configurada:

v" Moddulo | — O papel gerencial do diretor de escola - tinha como objetivo principal
fomentar o desenvolvimento de uma linguagem gerencial comum entre os diretores e
supervisores. Os principais conteldos trabalhados foram: Globalizag&o,
transformacfes no mundo do trabalho e da educacdo; Novos modelos de gestdo;
Gestdo de servicos; O papel gerencial do diretor de escola; Trabalho em equipe,
motivacgéo e lideranca; Negociagdo e Administragdo de conflitos e Atuagéo do diretor
e o Projeto Pedagogico.

v" Modulo Il — Gestéo da escola: conceitos, metodologias e instrumentos selecionados —
tinha como objetivos a instrumentalizacdo dos diretores e supervisores para sua
atuacdo dentro dos principios da gestdo da Qualidade. Esse mddulo procurou
evidenciar os principios da gestdo da Qualidade na educagdo. “O modulo 11 refletiu
uma preocupacao em contribuir para efetivamente instrumentalizar o diretor e dota-
lo de mais elementos que o auxiliassem na conducéo da escola” (SAO PAULO, 1996
e, p. 28).

v' Moédulo 111 - Gestao escolar integrada — procurou aproximar o curso a realidade das

escolas da RME. Utilizou-se do recurso didatico “caso pratico”, onde foram discutidos
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temas como: qualidade na educacdo, coordenacdo da equipe escolar, planejamento

escolar integrado, processo decisorio e solucdo de problemas, relacdo com a

comunidade, gestdo de meios e processos e tendéncias sociais e transformacdes da

escola.

Os moddulos revelavam nas suas entrelinhas e nas avaliagBes dos participantes uma
aproximacdo do curso com uma nova receita na area educacional, mais especificamente no
que dizia respeito a gestdo da escola. Isto pode ser visto no depoimento de um dos

participantes:

Foi muito enriquecedor o trabalho feito pela Fundacdo. Apesar das
dificuldades encontradas em nosso dia-a-dia de trabalho pudemos
aprender como muitas delas podem ser vencidas através de métodos

eficazes. (op. cit. , p. 57)

O modulo 1V, dirigido aos supervisores escolares, teve como objetivo principal
debater o papel da supervisdao na RME, apresentando o contexto de transformag¢des do mundo
do trabalho e da gestdo publica, fornecendo elementos para uma articulacdo mais efetiva da
SME com os diversos grupos de interesse com 0s quais interage.

O modulo V, Elementos selecionados da gestdo escolar para assistentes de diretor,
trabalhou com alguns temas ja direcionados aos diretores, mas com uma carga horaria muito
menor (16 horas): trabalho em equipe e motivagédo, negociacdo e administracdo de conflitos,
tendéncias sociais e transformacdes da escola, gestdo de meios e processos.

Foram produzidos cadernos que sintetizaram as principais discussdes produzidas pelo
“Programa de Melhoria de Desempenho da RME”, em uma tentativa de fortalecer os
principios da administracdo. O programa afirmava abertamente nos documentos produzidos
que os preceitos dos novos modelos de gestdo podiam ser estendidos ao mundo da escola,
pois, segundo eles, fomentavam a participacdo, a reducdo dos niveis hierdrquicos e a

preocupacdo com o ambiente.

(...) faz-se necessario um novo modelo de administracdo, capaz de
garantir a funcdo reguladora do estado e, a0 mesmo tempo, respeitar
os limites necessarios a uma eficaz gestéo local. (SAO PAULO, 1996
e, p.10)
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O programa procurou caracterizar a dimensdo da direcdo de escola, partindo das
funcbes do administrador: planejar, organizar, dirigir e controlar, valorizando as atitudes
individuais, o estilo e a capacidade de lideranca.

A defesa feita pelo programa era a de que o movimento pela Qualidade representava
uma sintese das boas idéias da administracdo: de um lado, uma linha de idéias orientadas para
a racionalizacao do trabalho, na area técnica; de outro, vertentes mais associadas as areas das
relacdes humanas. Salientava que a melhoria do desempenho de uma escola dependia
fundamentalmente das capacidades, habilidades e motivagdo de seus professores e
funcionarios.

Em uma constante busca da exceléncia, orientando-se para os resultados e ndo para o

processo, o Programa de Melhoria do Desempenho da RME entendia que:

A cUpula da instituicdo precisa estabelecer e compartilhar a visao e a
missdo da organizacdo, fixar diretrizes e criar o foco no cliente,
valores claros e visiveis e elevar a expectativa. O reforco dos valores
e das expectativas requer um substancial engajamento e envolvimento
pessoal. Os valores basicos e o comprometimento de cada membro da
cUpula precisam incluir areas de responsabilidade e espirito pablico e
comunitario. (SAO PAULO , 1996 i, p. 13)

Parece-nos que 0 programa constituiu-se como um grande receitudrio dirigido aos
gestores, que procurava gerar “boas respostas”, na busca de melhores resultados. Como

exemplo, temos as sugestdes de um roteiro de praticas recomendadas no relacionamento com

a comunidade (informacdo, trabalho em equipe, foco na familia, criatividade, respeito,
disciplina e responsabilidade, conhecimento das necessidades da comunidade e
comprometimento da lideranca). Esse roteiro soma-se aos relatos de “boas praticas” de
algumas escolas em relacdo ao tema.

Apesar da obviedade da concepcdo de educagdo e gestdo que este programa de
formagé&o trazia, em muitos momentos era enfatizado que, apesar das preocupaces iniciais de
““esvaziamento do conteddo pedagdgico da Educacdo, ou um deslocamento das preocupacoes
da Secretaria para os aspectos tdo somente gerenciais das escolas, distanciando-se do
projeto pedagégico mais amplo” (SAO PAULO, 1996 e, p. 70), esse receio, com 0

transcorrer das aulas, comecou a enfraquecer.
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Desta forma, dispor a parte operativa, ou administrativa, da escola em
uma ordem de preocupacOes inferior a do pedagdgico produz, na
verdade, que este pedagdgico se enfraqueca, ndo tendo o significado e

0S meios importantes para sua viabiliza¢do. (Idem ibidem)

Esse discurso era contraditério, uma vez que ndo houve por parte da entidade
coordenadora priorizacdo do aspecto politico-pedagdgico da atuacdo do especialista,
considerado, acima de tudo, um educador que possui atribuices especificas, mas que néo
deixa de negar sua constituicéo e intencionalidade enquanto tal. Sabemos que o administrativo
deve estar a servico do pedagdgico e ndo o contrario, e ndo é através da aplicacdo de técnicas
e métodos para tornar a escola mais eficaz e adaptada a sociedade que o especialista realmente

indicard sua importancia no trabalho da escola.

4.3. A formacédo do educador das duas gestGes municipais: uma sintese

De posse das informag0es fornecidas pelos documentos e procedendo a escolhas que
nos levaram a enveredarmos mais em alguns aspectos do que em outros, pudemos estabelecer
algumas consideracGes a respeito do teor dos programas de formacdo continuada dos
especialistas da SME do municipio de Sdo Paulo, no periodo de 1989 a 1996.

N&o podemos deixar de reafirmar que ndo é nossa intencdo avaliarmos os impactos
que tais politicas de formacdo trouxeram nos educadores da RME. Esse objetivo podera
indicar uma continuidade de pesquisa em momento futuro. Diante de tal afirmacao,
procuramos nos deter aos documentos que, sabemos, revelam também contradicdes, se
confrontados com a realidade das unidades escolares da época.

Sabemos que ndo podemos nos colocar como leitores ingénuos, que se deixam levar
pelo “encanto” das palavras, sem nos aprofundarmos em questdes fundantes que as encerram.
Como ja falado anteriormente, todo documento é datado e revela, em suas entrelinhas, a sua
autoria, aqui entendida ndo somente como quem 0 escreveu, mas suas concepc¢des de mundo e
educacao. Os documentos expdem um “lado” da histdria; sdo recortes originados de escolhas
que os autores fizeram, de acordo com os objetivos que tinham em determinado momento.

Quando pensamos em politicas publicas e no papel que a educacdo tem em relacéo a
manutencdo ou transformacdo de determinado modo de vida, é que nos deparamos com a
forca que tais textos tém, pois séo registros que procuraram expressar 0 movimento vivido em

cada época. Por isso, reconhecemos nossa situacdo de incompletude e de aprendentes ao
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procedermos a sua andlise. Incompletude que ndo impossibilita, porém, o exercicio da
pergunta e da davida.

A SME, na gestdo da prefeita Luiza Erundina e do secretario de educacdo Paulo
Freire, tinha como um dos eixos da sua politica educacional a melhoria da qualidade de
ensino, que objetivava a construcdo de uma escola publica popular democrética.

Os caminhos para a consecucdo desses objetivos foram tracados a partir da
reestruturacdo curricular e da formacdo permanente. A Secretaria reconhecia a importancia
que a formacao teria nesse momento; dessa forma, investiu macicamente em um programa de
formagéo que possibilitasse a problematizacdo do papel da escola e redirecionasse sua fungéo
em uma perspectiva emancipadora.

Se um dos pressupostos da politica educacional era o reconhecimento da autoria na
constru¢cdo de uma escola publica popular, o0 movimento de formacdo partiria dessa
constatacdo. 1sso ndo quis dizer que o educador deveria isolar-se na sua pratica, mas indicava
que a busca da compreensdo da génese do conhecimento possibilitaria que esta se
transformasse.

A SME reconhecia que a escola ndo era o Unico lugar da préatica pedagogica, por isso
vislumbrava a sua unido com outros grupos e associacdes da sociedade civil e a Universidade
como parceira que poderia contribuir com esse processo, sem, porém, ditar regras. O
fortalecimento dos canais de participacdo na escola era um instrumento que permitia a
comunidade educativa o exercitar da autoria no processo educativo.

O educador deveria entdo reconhecer-se como produtor de idéias e conhecimentos,
peca-chave para 0 movimento de conscientizacao pretendido. Se pensarmos no modo como a
formacdo foi encaminhada podemos perceber que procurava fortalecer esses principios. Os
grupos de formacédo representaram a tonica desse projeto pois, segundo a administracéo,
possibilitavam o confronto e a problematizacdo das certezas dos educadores com o objetivo
do seu desvelamento e redimenséo.

Paralelamente a esta modalidade foram oferecidos outros momentos de formacéo,
configurados nas palestras, encontros, cursos, etc.. que tinham um carater de
complementacéo aos grupos, surgindo das demandas destes e da leitura que a SME e a DOT
fizeram das escolas. Outro grande diferencial que a administracao teve em relacdo as gestoes
anteriores, e até mesmo em relacdo a posterior, foi o nimero de educadores trabalhando nos
NAEs, que tinham como objetivo principal acompanhar e assessorar esse projeto de formacgéo
da Secretaria. Isto €, a formacdo ndo ficou centralizada em DOT mas se espalhou por todos
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seus nucleos educativos. Esses educadores tiveram a possibilidade de acompanhar todo esse
processo atraves de visitas as escolas e da criacdo de grupos de formagéo regionalizados.

Estava assim tecida a grande rede de formacdo que abarcava desde as escolas até os
orgaos intermediarios e centrais.

Em todos os textos analisados, verificamos uma proposta explicita da rede em
considerar o educador enquanto autor e elemento participante de uma escola democratica. As
modalidades de formacéo valorizavam o redimensionamento da pratica profissional, a partir
da reflexdo sobre o cotidiano, em didlogo com a teoria.

Em relacdo aos especialistas, verificamos que houve uma preocupacdo em retomar a
discussdo sobre a sua funcdo como educador, em detrimento do seu papel
administrativo/burocratico, como mostraram os contetdos abordados nos diferentes grupos de
formagéo. Percebemos que todos os grupos discutiram a funcéo do especialista dentro de uma
concepgdo democratica de educagdo, sendo emergentes as tematicas gestdo coletiva,
participacdo, relacao de autoridade, concepcéo de educacéo e de formacao.

A preocupacdo com uma metodologia que privilegiasse a participacdo e a reflexao,
sem a presenca de pacotes prontos e técnicas “milagrosas”, remete a discusséo do papel que o
especialista tem na escola, sendo este o articulador de suas agdes.

Como nos diz Contreras (2002), a profissionalidade do educador exige o entrecruzar
de dimensdes que passam pela obrigacdo moral, pelo compromisso com a comunidade e com
a competéncia profissional. Os documentos evidenciam em suas propostas que esses aspectos
ndo podem ser desconsiderados quando pensamos em uma atuacdo profissional
comprometida. Os especialistas sdo levados a pensar sobre a intencionalidade do seu trabalho
e sua funcdo social.

Mesmo quando tratavam de tematicas mais especificas, como a questdo da
alfabetizacdo, ou do papel da educacéo infantil, os documentos revelavam que estas estavam
atreladas a constituicdo e ao fortalecimento da atuacdo profissional do especialista nas
unidades escolares, vistos serem estas tematicas pontos nevralgicos de discussdo do trabalho
escolar.

Quando a SME prop0s a existéncia de grupos que valorizavam o trabalho coletivo e o
compartilhar de experiéncias, verificamos que a dimensdo coletiva do profissional foi
considerada, procurando colocar o especialista como sujeito, mas também enquanto categoria
profissional.

A proposta dos grupos de formagédo permanente e das agdes correlatas entendia que a

formagéo é um processo continuo, contribuindo para a mudanca educacional e a redefini¢éo



135

da profissdo docente. A formacédo valorizava a discussdo dos proprios fazeres e o resgate
historico do educador enquanto formador e formando. Percebemos que havia uma
preocupacao em atrelar as discussdes dos grupos aos projetos das escolas, em uma perspectiva
de contextualizagéo da realidade das escolas e dos saberes dos seus profissionais.

A discussdo do regimento das escolas municipais e do estatuto do magistério publico
municipal deu uma dimensdo de preocupacdo com a carreira do especialista educacdo, como
educador com fungbes especificas, mas sempre com uma visdo situada de sua funcéo
educativa.

Ao discutir o papel do diretor e do coordenador pedagdgico, a SME procurou
desmistifica-la, no sentido de amenizar o seu papel técnico/burocratico, amplamente
divulgado pela legislacdo educacional e pelos cursos de Pedagogia, trazendo para discussdo

uma visdo alternativa do papel do especialista em educacao.

Em um outro pélo poderiamos situar a politica educacional da SME na gestdo Paulo
Maluf. Segundo Torres (2002, p. 58), a posicdo neoliberal sustentada por esta gestdo esta
ideologicamente relacionada a critica neoconservadora das escolas da América do Norte, que
apontava como causas para a crise educacional uma ma administracdo das escolas, a
existéncia de um curriculo simplificado e a incompeténcia dos educadores em adaptar-se ao
mundo atual. Dessa forma, a defesa da administracdo era que a melhor forma de resolver os
problemas do ensino publico € a adogdo de métodos eficazes de gestdo (QT) e de planificacdo
curricular. Essa visdo opOe-se radicalmente a apresentada pela proposta do Partido dos

Trabalhadores no sentido de desconsiderar o aspecto social e politico da crise educacional.

Em suma, o projeto neoliberal procura desligar o Estado do seu
mandato popular de proteger os espoliados e os pobres em sociedades
onde prevalecem profundas diferencas sociais, isolando num nicho
protegido de privilégios e de cada vez maior rigueza uma pequena
classe média e uma classe alta ainda mais reduzida. (TORRES; O’
CADIZ; WONG, 2002, p. 58)

O documento introdutério da politica educacional ja colocava 0 grande objetivo da
gestdo: o enfrentamento do desafio que a modernidade representa no sentido de adaptar os

individuos & uma nova ordem. Esse enfrentamento apresentou-se como uma missdo, de
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carater até mesmo vocacional, levando-se em conta uma sociedade plural, reforcando
indiretamente as desigualdades sociais.

Os eixos que decorriam da politica educacional reforcavam o carater gerencial da
proposta, uns mais especificamente, como “plena utilizacdo de recursos” e “normatizacdo
administrativa”, outros de maneira mais velada tais como: “atendimento escolar” (o qual
visava acabar com o desperdicio nas escolas) e “escola voltada para o aluno” (que tinha uma
preocupacdo de preparar o aluno para o campo profissional, através de parcerias com a
iniciativa privada).

O eixo “valorizacdo do educador” reforcava o carater missionario do professor ao
reafirmar a ”fé na missdo de educar” e demarcar a funcdo de cada profissional no sistema.
Nesse sentido ndo aparecia nesta proposta uma visdo de escola enquanto lugar de criacdo e
recriacdo do saber, mas sim como 0rgdo responsdvel pela transmissdo da cultura e
manutencéo do status quo.

Para essa proposta, se 0s problemas educacionais estavam relacionados a dificuldades
de gestdo, a implementacdo de um modelo de inspiracdo neoliberal parecia ser a solucdo. A
escola tinha entdo na Qualidade Total um poderoso instrumento para resolucdo de seus
problemas e, neste ponto, a presenca dos especialistas se fez necessaria, uma vez que
representavam as liderancas instituidas nas unidades escolares. Essa € a razao dos primeiros a
serem sensibilizados para tal tarefa terem sido os especialistas. Reduzia-se mais ainda o papel
do professor ao de aplicador de métodos e técnicas para solugcdo de problemas.

A linguagem que a QT apresentou aproximava a escola da empresa. Cliente,
desperdicio, inputs, outputs, pacto, exceléncia, parcerias, revelavam que a preocupacdo era
fazer da escola um instrumento a servico de perpetuacdo de uma légica dominante. A
preocupagdo com a eliminacdo de barreiras para sua implementacdo e a diminuicdo do
desperdicio (fracasso escolar) eram metas a serem atingidas e incorporadas pela equipe
técnica da escola. O diretor configurava-se como a pecga-chave de todo esse programa, sendo
o0 responsavel pela motivacao de toda equipe. Para dar conta desta tarefa, deveria afastar-se da
figura do chefe e aproximar-se da do lider, que, sob uma falsa imagem de participacéo,
coordenava os comités de qualidade da escola. Tudo isso contribuiu para o ocultamento do

contexto onde a problematica estava inserida.

O “Controle da Qualidade Total”, afirma, unicamente “traz a ilusédo
de participacdo”, arregimentando agressivamente os educadores para

participarem na “moldagem de trabalhadores” aos interesses da
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industria e do capitalismo. Fa-lo com uma linguagem messianica de
quem abraca uma “misséo”, conjugada com a logica da racionalidade
técnica na reforma da escola para que produza trabalhadores

competentes de forma mais eficaz e eficiente. (op.cit. , p. 59)

A retorica da Qualidade Total provocava um encantamento, pois procurava aliar as
questdes administrativas as de relacionamento interpessoal, amenizando os problemas
educacionais.

A importancia que o programa da QT teve para a SME foi tdo grande que, de inicio,
houve uma divisdo especifica na DOT responsavel pela implementacdo de tal programa.
Outro diferencial foi a preocupacdo com a existéncia de um setor exclusivo destinado a
atuacao junto aos especialistas, com o objetivo de capacitd-los nos moldes da QT.

Analisando os principios da administragdo Paulo Maluf no que se refere a formacéo
dos especialistas, verificamos que o forte investimento nessa area se deu pelo lugar que estes
ocupavam na implementacdo do programa de Qualidade Total na educacdo. Se, por um lado,
as iniciativas da DOT e da FIA tornavam claras as intencdes de “privatizacdo” do ensino
publico, no sentido de transferir a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso da educacéo para
a escola, e mais especificamente para os individuos, o projeto de formacéo promovido pela
FEUSP preocupava-se com a construcdo da identidade dos profissionais da educacdo em uma
visdo diversa da l6gica empresarial.

Qual foi entéo a intencdo da separacao dos especialistas em duas entidades formadoras
com concepcoes diferentes? Essa l6gica reforgou a dicotomia pedagdgico-administrativo, ndo
contribuindo para o fortalecimento da equipe técnica da escola. A priorizacdo da formacéo
dos especialistas objetivou a formag&o de técnicos capazes de aplicarem as metodologias e 0s
principios da QT, preocupados com a melhoria de desempenho enquanto administradores.
Nas palavras de Zuchetto (2001, p. 52):

(...) a administracdo Maluf, no campo da educagéo pautou-se por uma
clara politica populista em detrimento da qualidade na formagé&o dos
professores. Implantar a qualidade por decreto; desconsiderar o
trabalho pedagdgico progressista anterior; fortalecer a dicotomia
administrativo-pedagogico e desvalorizar a carreira do magistério
com profundas alteracbes no estatuto da categoria (conforme Lei

11.434/93), como a ndo-aplicacdo do minimo estabelecido pela Lei
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Organica do Municipio na educacdo, foram atitudes que levaram o
educador a descrenca das politicas educacionais da administracdo que

seguiu.

Uma das hipo6teses que temos é de que a SME, tentando abrandar e ocultar essa
proposta gerencial, procurou dar ao CP e ao supervisor uma formacdo de “carater mais
pedagdgico”, como resposta as criticas das associacdes de classe e de alguns grupos de
educadores sobre o teor da politica educacional. Quanto aos diretores, foi centrado o foco da
QT no Programa de Melhoria de Desempenho da RME, que ja pelo seu nome revelava o
carater técnico de tal formacéo.

Curioso foi verificarmos a formacdo dos supervisores. Se os diretores e coordenadores
pedagdgicos foram “separados” em instancias formadoras diferentes, 0s supervisores
participaram de programas de formagéo nos dois departamentos da USP. Isso demonstrou a
indefinicdo do papel do supervisor no ensino publico municipal: seria ele um fiscalizador a
servico da SME com o intuito de controlar o andamento das escolas ou entdo o profissional
responsavel pelo acompanhamento pedagdgico das mesmas, articulando 0s niveis macro e
micro do sistema educacional?

Apesar dos documentos afirmarem que houve um dialogo entre os dois departamentos
(Administracdo e Educacdo), os programas de formacdo assim ndo o revelaram, pois partiam
de principios diferentes. Quando pensamos no programa de formacéo da FEUSP podemos até
aproxima-lo, de certa forma, aos principios de uma educagdo para a democracia.

Em contrapartida, o programa da FIA enfatizava a visdo gerencial que o diretor
deveria ter na administracdo da escola. Cabe acrescentar que a mesma estratégia de
convencimento utilizada no inicio da administracdo foi aplicada de forma mais “sutil” na
formagédo da FIA: organizagdo na estrutura do curso, oferta de material variado, utilizagdo de
recursos tecnoldgicos de ultima geracdo®, que envolviam diretores e supervisores em um
“clima” propicio a discussdao da filosofia da Qualidade Total. Dessa forma, passavam
despercebidas as inimeras apostilas criadas a priori, denotando um planejamento rigido, os
testes baseados em uma visdo psicologizada de gestdo e um sistema de avaliacdo, onde se

priorizavam o0s aspectos individuais, a atuacdo e o curriculo do formador e 0s recursos

2 podemos citar, como exemplo, a utilizacdo de computadores conectados & Internet, equipamentos
que ainda estavam chegando as unidades escolares, ndo fazendo parte do cotidiano dos
profissionais frequentadores do curso.



139

utilizados. Valorizava-se a utilizagdo de dindmicas e a transmissao de informacdes, conforme
relatam os depoimentos dos participantes:

“Aulas com excelentes dinamicas, assuntos interessantes e conectados com 0 nosso
trabalho™.

“Foi bastante interessante e proveitoso. SO assim podemos ver 0 gquanto estamos
necessitados de informacdes e conhecimentos atualizados”. (SME, 1996 a, p. 67)

A formacdo dos administradores escolares foi pautada entdo na imagem do especialista
em ciéncias econdmicas, em uma Viséo a-historica e despolitizada de educagéo. Dessa forma,

a SME negou os principios de uma educacéo publica popular defendidos pela gestdo anterior.

Os referenciais de educacdo e de profissional nas duas gestbes caminharam em
diferentes sentidos. O sentido da democratizacdo da escola e do reconhecimento do papel do
educador enquanto autor e produtor da sua historia e do conhecimento. E o sentido da
exceléncia em educacdo, da construcdo de uma escola de Qualidade Total e da valorizagdo do

educador competente tecnicamente.
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A GUISA DE CONCLUSAO

FORMANDO FORMADORES EM SAQO PAULO : 1989-1996

O sujeito que se abre
ao mundo e aos outros
inaugura com seu gesto
a relacdo dialégica em

gue se confirma como

inquietacéo e
curiosidade, como
inconclusao em
permanente
movimento na
Historia.

Paulo Freire

Depois do caminho percorrido, que se caracterizou por buscas, dividas, momentos de
parada e avancos, julgamos ser necessario retomarmos a conversa inicial e verificarmos nossa
trajetdria de pesquisa.

Preocupavamos de inicio com as mudancas na sociedade brasileira e, por
conseqiiéncia, no contexto educacional e nas transformagfes que essas mudangas poderiam
trazer na constituicdo profissional do especialista em educacdo. O momento de
desestabilizacdo e ressignificacdo de suas funcBes atingia os educadores, que se viam
pressionados a fazerem suas escolhas profissionais.

Diante desse impasse, comegamos a nos interrogar como as politicas publicas de
educacdo enxergavam essa questdo e como foram encaminhadas as propostas de formacao
para este segmento. Fomos instigados a constituirmos uma questao central da nossa pesquisa,

a qual retomamos abaixo:



141

Que concepcoes de profissionalidade estdo embutidas nas propostas de formacéo da
SME no periodo de 1989 a 19967 Como estas concepgdes estdo representadas na formacao

de formadores?

Essa questdo levou-nos a procurarmos outros trabalhos que tratassem especificamente
dessa tematica e verificamos que pouquissimas pesquisas da area académica tinham sido
destinadas ao estudo dos especialistas em educacdo, ainda mais associadas a questdo da sua
formacdo continuada. Encontramos, porém, inumeros estudos que tratam deste ultimo assunto
e que em muito ajudaram na construcdo de nosso trabalho. Percebemos a relevancia que o

estudo dessa tematica pode ter no campo académico e no meio educacional.

Reconhecemos também nossa incompletude nesse caminhar. Diante de escolhas que
fizemos, foram abertas algumas possibilidades de aprofundamento de questdes, que poderdo
ser feitas em trabalhos futuros.

Fomos a busca de referencial tedrico que pudesse nos ajudar na constru¢do do nosso
caminho e encontramos Varios autores preocupados com a questdo da profissionalidade
docente e da formacgdo continuada de educadores. Tentamos, como diz Giroux, unir a
linguagem da critica a da possibilidade, ao analisarmos textos que apresentavam 0s aspectos
ideologicos do profissionalismo e da formacdo, mas que indicavam também alternativas
emancipadoras no seu uso. Diante disso nos posicionamos a favor da profissionalidade
docente, a qual se refere “as qualidades da pratica profissional dos professores em func¢éo do
que requer o trabalho educativo “ (CONTRERAS, 2002, p. 74), e de uma proposta de
formacéo continuada que considere o contexto local e global, o individual e o profissional,

entendendo-a como possibilidade de humanizacéo.

Paralelamente a este movimento, procuramos por documentos que revelassem as
propostas educacionais da SME entre 1989 e 1996, periodo de nossa delimitacdo temporal, e
0s principios dos programas de formacdo dos especialistas de cada gestdo municipal.
Pudemos perceber que o trabalho de analise documental revela-se como um desafio ao
pesquisador iniciante, pois exige a leitura da realidade presente em tais textos e a escolha de
fontes mais relevantes. Os documentos também nos fornecem uma das vérias versdes da
historia, a qual, embora nédo seja nossa pretensdo no presente trabalho, pode ser confrontada
com outras versdes que retratam, por exemplo, como as escolas enxergavam a politica

educacional e os programas de formacdo. Analisar os documentos é fazer um movimento de
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aproximacdo e distanciamento dos mesmos, na tentativa de nos familiarizarmos com sua
linguagem, contextualizarmos sua historicidade e autoria, sem deixar de percebermos seus
meandros e possiveis incoeréncias. Esse movimento permite que o pesquisador ndo se
“misture” demasiadamente ao seu objeto de estudo, de forma que encontre a distancia ideal

entre eles.

A luz das concepcdes de profissionalidade, buscamos uma caracterizacdo das
propostas das gestBes Luiza Erundina e Paulo Maluf na area educacional, para depois nos

debrugarmos em uma andlise de cunho comparativo entre as mesmas.

O modo como enxergamos a profissionalidade docente é diferente em funcdo das
concepcdes profissionais de que se parte, que por sua vez dependem da concepcdo de
educacdo que se tem. O entendimento de profissional enquanto especialista técnico,
profissional reflexivo ou intelectual critico supde formas de compreensdo do trabalho
educativo e é sobre essa compreensdo que nos detivemos ao buscarmos os programas de

formacéo de especialistas.

As politicas educacionais refletem as intencdes, em termos de sociedade, das
administragdes que a sustentam e, dessa forma, estdo vinculadas ideologicamente a uma
concepgdo de mundo. A implementagdo dos principios da politica educacional tem na

formacédo um dos seus principais instrumentos.

Os periodos analisados neste trabalho correspondem a inspiracdes ideoldgicas
diferenciadas. O modo como cada administracdo compreende o papel da escola e do educador
se diferencia de acordo com essas inspirac0es. Essa concepcdo de educacéo e de profissional
apresenta-se de forma mais ou menos explicita nos documentos, de acordo com os interesses

dos seus autores e com a finalidade a que se destinam.

Ao considerar a educagdo um instrumento de luta das classes populares contra a
opressdo que as assola, a SME, no periodo de 1989 a 1992, procurava inverter uma légica
social recorrente na sociedade. Vale lembrar que o Partido dos Trabalhadores era na época o
representante mais elogliente da oposicdo ao regime estabelecido. A Pedagogia Freireana e a
Ideologia Petista se aproximaram na busca de um projeto de emancipac¢do humana. A politica
educacional de SME, nesse periodo, procurou a construcdo de uma escola publica popular,
que pudesse contribuir para a conscientizagdo humana. Sé teria sentido nesse contexto a

compreensdo do profissional da educacdo como autor e participante da historia. Esse
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profissional, atraves do exercicio rigoroso e consciente da reflexdo, poderia transformar-se em

um agente que possuisse uma atitude tedrico-critica frente a realidade.

Segundo essa concepcao toda acdo educacional € politica; por isso cabe ao educador
tomar consciéncia da intencionalidade das suas a¢Ges no sentido de problematizé-las e

redireciona-las.

A criacdo de uma jornada que reservava um horario semanal para formacao na unidade
escolar possibilitou aos docentes uma retomada e ressignificacdo de sua educacdo. Caberia a
equipe técnica da escola a responsabilidade pela formacdo dos docentes e dos demais
membros da comunidade escolar em outros momentos, como as reunifes pedagbgicas, as

reunides de Conselho de Escola e da Associacdo de Pais e Mestres.

Dessa forma, justificava-se um investimento na formacdo dos especialistas, pautada
nos principios da politica educacional e que possibilitasse uma rediscussdo sobre o papel da
equipe técnica na escola. A sua formacao inicial reforcava o carater técnico do especialista.
As relagcOes nas escolas eram até entdo encaminhadas de maneira hierarquizada, de forma a
atribuir um certo poder a equipe técnica, 0 que encobria a sua funcdo de “funcionérios

obedientes”, também controlados pelo sistema.

Como os docentes, os especialistas tiveram nos grupos de formacdo o eixo do seu
programa de formacao, aliados a outras modalidades complementares e projetos especiais de
intervencdo. As tematicas dos grupos de formacdo revelavam uma preocupacdo com a
discusséo do seu papel enquanto educadores. Considerando estes e outros aspectos analisados
no decorrer da pesquisa, podemos considerar que hd uma aproximacdo dos principios da
politica educacional da SME da gestdo Luiza Erundina e da sua politica de formacéo
continuada com os referenciais do profissional intelectual critico, a partir das contribuicGes de
Contreras (2002), Giroux (1988, 1997) e Kincheloe (1997). Os programas de formacéo
destinados aos especialistas refletiam essa concepc¢édo, de forma a poderem contribuir para a

construcdo desse profissional transformador.

A proposta do governo Luiza Erundina teve uma inspiracdo democratica e humanista e
revelou-se como inovadora e audaciosa, pois se configurava como uma tentativa de dar voz
aos “descamisados”. Isso ndo quer dizer que ndo existissem contradicbes no campo das
politicas educacionais, mas elas foram abrandadas pelo teor de tais propostas. Todo este
movimento foi interrompido com a vitéria do PPB, em finais de 1992. A administracdo Luiza

Erundina ndo teve o tempo politico necessario para a concretizagao de suas propostas.
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Vestindo uma roupagem de modernidade, crescimento e participagdo, a administracéo
Paulo Maluf (1993/1996) retomou a antiga logica tecnicista com mais sofisticacdo do que em
momentos anteriores. A necessidade de adaptar a escola ao mercado reforgou a preocupacao
em implementar um programa de gestdo de moldes empresariais, a Qualidade Total, como
forma de solucionar os graves problemas da esfera educacional, que traziam consequéncias
prejudiciais a sociedade: o desperdicio e a ineficiéncia de um sistema educacional que deveria

atender as necessidades de seus clientes (o mercado, em Gltima instancia).

Procurando colocar “cada um em seu lugar”, os documentos da SME enfatizavam as
fungdes de cada integrante da carreira do magistério, de modo a demarcar bem suas posicdes

e descaracterizar o principio educativo que 0s unia.

Toda retdrica da administracdo se baseava na busca de procedimentos para resolugédo
de problemas, enfatizando a necessidade de acompanhar o progresso tecnolégico e de buscar
a atualizacdo constante, racionalizando a utilizacdo dos recursos na busca da exceléncia na

educacéo.

Podemos considerar que a QT procede a uma retomada dos conceitos e valores do
tecnicismo (AMARAL, 1996), pois ambas concepc6es colocam a educagdo enquanto fator de
desenvolvimento e modernizacdo, preparando o cidaddo para o mercado de trabalho e
reforcando a dualidade do sistema educacional brasileiro. Ganha énfase o discurso de
valorizacdo do cidaddo consumidor. Os pacotes curriculares, as avaliagbes externas e 0s
programas de formacdo reforcam o posicionamento do educador-executor, uma vez que

retiram a possibilidade de participacao efetiva deste no destino da educacéo.

Para a implementacdo da Qualidade nas escolas, a importancia da equipe técnica, e
mais especificamente do diretor, foi exaltada pela SME. As expectativas de sucesso foram
colocadas nesses profissionais, que tiveram diversos momentos de formagdo destinados a
implementacdo do programa de QT. Os especialistas foram, de uma maneira ilusoria,
valorizados em sua funcdo de lideranga no meio educacional, os incentivadores da equipe
escolar para resolucdo dos problemas educacionais. Subtraia-se entdo o carater social e
historico da agdo educativa, deslocando para o eixo individual as responsabilidades para com

a educacao.

O teor da maioria das acOes de formacao destinadas aos especialistas tinha um carater
instrumental e técnico (com o intuito de capacitar os até entdo “incapazes”), ressaltando a

aplicacdo de procedimentos necessarios a um ensino de qualidade. Esse teor era ocultado por
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estratégias de tipo participativo que encobriam 0s niveis restritos dessa participacao,

mantendo-se dessa forma a separacdo entre quem planejava e quem executava.

A parceria da SME com a USP representou um episodio “curioso” que traduziu, a
nosso ver, a tentativa de mascaramento desse projeto neoliberal, de modo a “confortar” os
educadores e ocultar as suas intengdes, apresentando a FEUSP uma formacdo de carater
humanista, destinada aos CPs e supervisores. O “Programa de Melhoria do Desempenho da
RME” procurava “enformar” o diretor e fornecer “opcbes” de atuacdo frente a gestdo da
escola. Os supervisores escolares, como representantes mais proximos da administracéo,
participaram da formacéo nas duas instancias. Essa divisdo da formacao, segundo concepcoes
diferenciadas, acabou por reforcar a separacdo entre o sujeito educador e 0 sujeito

administrador.

Em suma, a politica educacional da SME no periodo de 1993 a 1996 inspirou-se no
ideal neoliberal. Tinha como proposito a formagdo de profissionais competentes
tecnicamente, que reproduzissem a sociedade vigente, no sentido de encararem a educacéo
como fator de crescimento e modernizacdo. A énfase nas metodologias de ensino, nos
procedimentos de gestdo e técnicas de avaliacdo reforcou a separagdo entre 0s que pensam e
0s que executam, relegando os educadores como um todo a esta Ultima posicdo. Toda essa
politica educacional, e, por conseqliéncia, politica de formacéo, aproxima-se da concepcao de
profissional enquanto técnico, agora com os “requintes” do modelo neoliberal. Essa visdo de
educacédo teve continuidade entre 1997 e 2000, com a reeleicdo do PPB, sob a gestdo do
Prefeito Celso Pitta.

As aproximacdes que fizemos entre as politicas de educacdo/formacdo e o0s
referenciais teoricos da constituicdo profissional do educador auxiliaram-nos a enxergarmos
de uma forma mais situada o movimento educacional e sua relagdo com as concepgdes de
sociedade que o sustentam. Se a questdo profissional representou um ganho para 0 magistério
em geral, precisamos ficar atentos as armadilhas que dela decorrem para que possamos
ressignificar o papel dos educadores como um todo. Essa leitura possibilitou, de nossa parte, a
reafirmacéo da importancia que o especialista como formador tem na comunidade escolar. E

preciso que ele se aproprie desse seu papel e o utilize de forma critica e contextualizada.

Decorridos quase dez anos do final do periodo analisado ficam aqui algumas
perguntas: 0 que este movimento de formacdo representou para 0s especialistas? Quais

encaminhamentos posteriores foram feitos? Como estdo atualmente organizadas as politicas
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de formacdo de educadores? Quais espacos tém sido oferecidos neste sentido? Perguntas

instigadoras que nos movimentam para busca de outras respostas!
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Capacitacdo de Coordenador Pedagdgico, 1993 e.

Secretaria Municipal de Educacdo. Diretoria

Subsidiando a agdo do diretor de escola, 1993 f.

Secretaria Municipal de Educacdo. Diretoria

Subsidiando a acdo do coordenador pedagogico, 1993 g.

Secretaria Municipal de Educagdo. Diretoria

Subsidiando a acéo do supervisor, 1994.

de

de

de

de

de

de

Orientacéo

Orientacéo

Orientacéo

Orientacéo

Orientacéo

Orientacéo

Técnica.

Técnica.

Técnica.

Técnica.

Técnica.

Técnica.

. Secretaria Municipal de Educacdo. Diretoria de Orientacdo Técnica. O papel

do diretor e a escola de 1° e 2 graus, 1995 a.



157

. Secretaria Municipal de Educacdo. Diretoria de Orientagdo Técnica. Acao
integrada: formacéo continuada dos especialistas da rede municipal de S&o Paulo,
1995 b.

Secretaria Municipal de Educacdo. Diretoria de Orientacdo Técnica.
Programa de desenvolvimento pessoal: pensando a revalorizacao do papel educador,
1995 c.

. Secretaria Municipal de Educacdo. Faculdade de Educacdo da Universidade
de Séo Paulo. O coordenador pedagogico: identidade em construcédo (documento 1 e
2),1995 d.

. Secretaria Municipal de Educacgéo. Diretoria de Orientacdo Técnica. Relatorio
Quadrienal, 1996 a.

Secretaria Municipal de Educacdo. Diretoria de Orientacdo Técnica.

Curriculos e programas - supervisdo escolar. Encontro de Supervisores, 1996 b.

Secretaria Municipal de Educagdo. Diretoria de Orientagdo Técnica.

Capacitacédo de AD’s — encontro para reflexao do trabalho na escola, 1996 c.

. Secretaria Municipal de Educacdo. Faculdade de Educacdo da Universidade

de S&o Paulo. Supervisor escolar: reconstrucéo de significados, 1996 d.

. Secretaria Municipal de Educagdo. Fundagdo Instituto de Administracao.
Elaboracdo e realizacdo de programa de melhoria do desempenho da RME:
capacitacdo de diretores de escola e aprimoramento dos sistemas de gestdo de

unidades escolares — décimo sétimo relatério de atividades, 1996 e.

. Secretaria Municipal de Educacdo. Fundacéo Instituto de Administracdo. O

papel gerencial do diretor de escola, 1996 f.
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- . Secretaria Municipal de Educacdo. Fundagdo Instituto de Administracéo.

Gestdo escolar integrada, 1996 g.

- . Secretaria Municipal de Educagdo. Fundacdo Instituto de Administragdo. A

participacéo da comunidade na escola, 1996 h.

- . Secretaria Municipal de Educacdo. Fundagédo Instituto de Administracao.

Gestéo pela qualidade na educacéo, 1996 i.

- . LEI 11.229/92 — Estatuto do Magistério Publico Municipal, 1.992.

- . LEI 11.434/93 —Quadro dos Profissionais de Educacéo, 1.993.

- . Decreto 27.813/89 — Reorganizacdo Parcial da SME, 1989.

- . Secretaria Municipal de Educacdo. Portaria 5.824/89 — Fixa as atribuicfes

da Assessoria Técnica e de planejamento da CONAE e dos NAEs e a delimitacdo geogréfica
dos NAEs, 1989.



ANEXOS

ANEXO 1 - DOCUMENTOS E ACOES DE FORMACAO

GESTAO LUIZA ERUNDINA — PT — 1989/1992

PUBLICACOES

FORMACAO

CADERNOS DE FORMACAO - tém
como objetivo “relatar, avaliar e submeter a
discussdo da RME e outras
instituicdes/pessoas o trabalho desenvolvido
pela DOT (Divisdo de Orientacdo Técnica) da
Secretaria Municipal de Educagéo)”.

(caderno n° 1, 1990).

PALESTRA SOBRE O ENSINO
MUNICIPAL - Com o professor Paulo
Freire, dirigido aos diretores de EMPG ,
EMEI e EMEDA.

CADERNOS DE VISAO DE AREA - com
a proposta em 1989 do movimento de
Reorientagdo  Curricular, calcado  nos
principios de autonomia da escola, resgate
das préticas e experiéncias, discussdo coletiva
e a unidade acdo-reflexdo-acdo. O movimento
organizou-se em trés momentos:
problematizacdo, organizacdo dos dados e
devolucdo as escolas..

GRUPOS DE FORMACAO PARA
DIRETORES DE ESCOLA - dirigido
aos diretores de EMElI , EMPG e
EMEDA.

CADERNOS REGIMENTO EM AQAO -
tendo por base a discussdo do movimento de
reorientacdo curricular e da organizacdo da
escola em ciclos foram langados cadernos que
tinham como propdsito o acompanhamento
desse processo nas regides.

GRUPOS DE FORMACAO DE
COORDENADORES
PEDAGOGICOS -  dirigidos aos
coordenadores pedagdgicos de EMEI
EMPG, e EMEDA.

e decorrentes  desses  grupos
algumas acoes foram
encaminhadas nos anos em que
foram estruturados.
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CONSTRUINDO A EDUCACAO
PUBLICA POPULAR (3 volumes) -
documentos apresentados anualmente aos
educadores da RME, apontando as
prioridades da SME nos eixos, acesso, gestao
democratica , qualidade de ensino e
alfabetizacdo de jovens e adultos.

SEMINARIO - REPENSANDO O
ENSINO NOTURNO - dirigido aos
educadores em geral, contando com a
presenca também dos CPs e Diretores.

MOVIMENTO DE REORIENTACAO
CURRICULAR (4 volumes) — contendo a
apresentacdo geral do movimento (eixos
norteadores), 0s encaminhamentos da
problematizacdo, a fala dos educadores e
educandos e consideracGes sobre a crianca e
0 desenho (uma nova forma de olhar/pensar
arte)

CURSO OPTATIVO: EDUCACAO
EM DIREITOS HUMANOS - dirigido
aos educadores da rede, contando
também com a presenca dos diretores de
escola e Coordenadores Pedagdgicos.

OUTRAS PUBLICACOES - publicacdes
mais especificas, como, por exemplo, a série
Debates, os Cadernos do movimento de
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos e 0s
Cursos Optativos.

CICLO DE PALESTRAS PARA
DIRETORES - realizado em 1990 para
diretores de EMPGs.

CURSO
TEMATICA
PERSPECTIVA
INTERDISCIPLINAR” - dirigido aos
educadores da rede, contando também
com a presenga dos Diretores e
Coordenadores Pedagogicos.

OPTATIVO -
AMBIENTAL

“A
NA

ENCONTROS

COORDENADORES
PEDAGOGICOS (0O-3 ANOS) DE
EMPGs E EMEDAs - que tiveram
como objetivos: refletir sobre a politica
educacional de SME e sobre a acgéo
supervisora (situando a Coordenagédo
PedagOgica nesta perspectiva); subsidiar
os Coordenadores Pedagogicos para o
desenvolvimento de seu trabalho.

DE

- Quadro construido pela autora
- Fonte: SME/DOT
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ACOES PQLiT[CO-PEDAGOGICAS DESENVOLVIDAS PELA DIVISAO DE
ORIENTAGAO TECNICA DE ENSINO DE 1° E 2° GRAUS (DOT 2) NO PERIODO
DE 1989 A 1992 (FONTE SME - RELATORIO DAS ATIVIDADES)

ACOES 1989 1990 1991 1992
1° 2° 1° 2° 1° 2° 1° 2°
sem. |sem. |[sem. |sem. |sem. |sem. |sem. |sem.

- Interdisciplinaridade | X X X X X X X X
- Grupos de Formacéo
Diretores X X X X X
Coordenadores X X X X X X
Pedag.
Coorden. Ger. escola X X
Sala de leitura X X X X X X X X
- Projeto de Orient. | X X X X X X X X
sexual
- Alfabetizacéo X X X X X X
- Ciclo | X X
- Grupo de estudo X X
alfab/letr.
- 52 série X X X X X X
- Ciclo Il e 111 X X
- Atendimento EMEDA X X X X X X X
- Atendimento Port. X X X
Nec. Especiais
- Magistério X X X X X X X
- Bandas e fanfarras X X X X X X
- Direitos humanos X X X X X X X
- Setor Ed. Ambiental X X X X X X X
- Cursos/palestras X X X X X X X X
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ANEXO 3 - PALESTRAS OFERECIDAS AOS ESPECIALISTAS (1993/1996)

FONTE: SME/DOT

NOME

PALESTRANTE

Exceléncia na educacdo: a Escola de Qualidade Total

Cosete Ramos

Determinacéo — visdo e valores

Alvaro de Souza

Conhecimento, aprendizagem e ensino rumo ao ano 2000

Samuel Pfrom Neto

Uso indevido de drogas

Elias Murad

Elevacéo da consciéncia e qualidade

Oscar Motomura

Lei de Diretrizes e Bases

Arnaldo Niskier

Qualidade Total — Um projeto de mudanca

Eduardo Najjar

Lideranca

Rodolfo Rocha

The japanese Mind

Camara Junior Brasil-Japao

O individuo na sociedade contemporanea

Jair B. Marcatti Junior

Criatividade, educacao e competitividade empresarial no Brasil

Luiz Alberto Machado

Conversa com o professor: autonomia e cidadania

Henrigue Delboni

Fundamentos do construtivismo

Sany Rosa Silva

A necessidade de quebrar tabus na administracdo de recursos humanos

Jacy de Souza Mendonca

Planejamento do trabalho pedagdgico

José Cerchi Fusari

Projeto pedagdgico

Terezinha Azeredo Rios

Organizadores de Area do Ensino Fundamentall

Equipe da DOT-Curriculo

Reflexdes sobre avaliagdo escolar

Domingas Maria C. R.
Primiano

Transformando a préatica em experiéncia

Jair Militdo da Silva

Organizacéo do processo ensino-aprendizagem em ciclos — aspectos
psico-pedagogicos

Marilia C. G. Duran

Organizagéo do processo ensino-aprendizagem em ciclos — aspectos
didatico-pedagogicos

José Cerchi Fusari

Formac&o moral da crianca: autoridade e limite

Yves de La Taille

As habilidades do pensamento, um desafio do professor construtivista

Paulo Afonso Caruso Ronca

Implicac6es pedagogicas do pensamento de Vygotsky

Marta Kohl de Oliveira

A psicogenética de Wallon e as implicacdes na sala de aula

Heloysa Dantas

Construtivismo e a pratica pedagdgica

Lino de Macedo

Organizacéo do processo ensino-aprendizagem em ciclos — implicacdes
na avaliacdo escolar

Sandra Maria Zakia L. Sousa




163



ANEXO 4 -ACOES DE FORMAGAO DESENVOLVIDAS PELA SME/DOT (1993/1996)
FONTE: SME/DOT

173

NOME/ PUBLICO DURA(;AO JUSTIFICATIVA | OBJETIVOS | CONTEUDOS | METODOLOGIA | OBSERV.
MODALIDADE ALVO
APOIO 1993 Coordenadores | 30 horas Necessidade de - Discutir e - Viséo de Exposicéo, leitura
Pedagogicos capacitacdo do CP, | refletir sobre a | Futuro; e discussao de
Capacitacdo de com menos de visando a importanciae | - Qualidade texto, confeccdo de
Coordenadores 2 anos no Qualidade Total na | a necessidade | Total, painéis, técnicas de
Pedagogicos cargo educacdo de - Legislacao sensibilizacao,
fundamentagéo | Municipal; etc...
tedricado CP | - Tendéncias
na orientacdo | atuais da
do professor, | educacéo.

como
interventor da
acao
educativa;

- Analisar a
legislacéo
correspondente
ao cargo do
CPafimde
melhorar sua
atuacéo;

- Desenvolver
e coordenar o
trabalho de
equipe dos
diferentes
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segmentos da
escola, para
uma total
integracéo.
NOME/ PUBLICO |DURACAO | JUSTIFICATIVA OBJETIVOS CONTEUDOS | METODOLOGIA | OBSERV.
MODALIDADE ALVO
APOIO 1993 Coordenadores | 24 horas Atender as - Iniciar o processo | - Qualidade - aula expositiva,
Pedagdgicos solicitacOes feitas | de apoio/ Total; apresentacédo de
Curso — pelo RARL acompanhamento ao | - Atividades do | videos, discussao
Subsidiando a trabalho do CP, com | CP; em grupos e
acdo do vistas a - Planejamento | apresentacdo de
Coordenador implementacdoda |-0O tarefas, avaliagédo
Pedagdgico politica CP:coordenador | final.
educacional; de equipes
- Refletir sobre o -OCPem
papel do CP como acao.
um dos lideres na
QT;
- Ressaltar a
importancia da
reflexdo sobre a
pratica.
1994 Supervisores | 8 horas - Possibilitar ao - Principios
escolares supervisor escolar norteadores e
ENCONTRO de intervencoes e eixos tematicos;

€Ll
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Supervisores

redimensionamentos

- Projetos de

Escolares no processo de SME:

ensino * Método

aprendizagem junto | kodaly

as U.E.s, apartirdo | * Informatica

documento educativa

“Organizadores de | * Xadrez

Area”; * Bandas e

- Informar sobre os | Fanfarras

diferentes projetos/ | * Sala de leitura

atividades * SAP (sala de

desenvolvidas por apoio

DOT. pedagdgico).

NOME/ PUBLICO |DURACAO | JUSTIFICATIVA OBJETIVOS CONTEUDOS | METODOLOGIA | OBSERV.
MODALIDADE ALVO
APOIO 1993 Equipe de 24 horas Dar atendimento as | - Subsidiar o - O supervisor e | Sensibilizac&o,
supervisores necessidades supervisor na sua a visdo exposicao, leitura e
Curso: escolares prioritarias dos pratica enquanto administrativa; | discussédo de
Subsidiando a supervisores, tendo | elemento de ligagéo textos,
acdo do em vista a analise | UE/DREM/DOT; - O supervisor e | apresentacdo de
Supervisor do RARL e as a visao videos.
Escolar avaliacOes de - Propiciar reflexdo | pedagdgica —
cursos e encontros | tedrica sobre a acdo | Qualidade Total
, face a legislacdo | supervisora face as | (qualidade e

e atualizacdo
tedrica.

diversas tendéncias
pedagdgicas;

- Esclarecer davidas
e oferecer

informacdes sobre a
legislacdo em vigor;

quantidade);

- Acéo
supervisora
(sugestédo de
roteiros).
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- Orientar o
desenvolvimento
das atividades
pedagdgicas tendo
em vista a politica
educacional e a
filosofia da
Qualidade Total.

~
()}
NOME/ PUBLICO |DURACAO | JUSTIFICATIVA | OBJETIVOS | CONTEUDOS | METODOLOGIA | OBSERV.
MODALIDADE ALVO
APOIO 1993 Diretores de 24 horas Necessidade de - Iniciar o - Perfil do Apresentacao de Apresentacao
escola inserir o diretor no | processo de Diretor; videos, leitura e dos principios
Curso: processo de apoio e reflexdo de textos, | da QT (14
Subsidiando a implementagdo dos | acompanhamento | - A questdo da | trabalhos em pontos de
acao do diretor eixos da politica do trabalho do legislacao; subgrupos Deming e
de escola educacional diretor; Lideranca em
- Planejamento Qualidade)

- Estabelecer o

participativo;
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fluxo de
comunicacao
com a rede;

- Proporcionar a
reflex&o sobre o
papel do diretor
face a proposta

de lideranca em

- Gestédo da
Qualidade;

- Por uma
cultura da
escola;

- Grupo;

- Organizacao

Qualidade; do cotidiano;
- Atribuic0es e

- facilitar a competéncias

organizacdo do do diretor;

trabalho do

diretor, quanto as | - RARL.

atividades do

cotidiano

distribuidas no

decorrer do ano.

NOME/ PUBLICO |DURACAO | JUSTIFICATIVA | OBJETIVOS | CONTEUDOS | METODOLOGIA | OBSERV.
MODALIDADE ALVO
APOIO 1993 Diretor de 40 horas A melhoria - Repensar a - Politica Exposicdo, leitura
escolae gradativa, em organizacao Educacional de | e discusséo de

Curso: Assistentes de busca da escolar sob o SME; textos, técnicas de
Capacitacdo Diretor — com Qualidade Total da | prisma da - Tendéncias sensibilizacédo e
para diretor de menos de dois rede municipal de | Qualidade Total: | atuais em dindmicas.
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escola anos de ensino supde 0 * comunicagéo educacao;
exercicio desenvolvimento * racionalizacdo | - necessidades

de um programa de | do trabalho individuais X
recursos humanos | (definicdo de necessidades
que aperfeicoe 0s | papéis, divisdo da empresa;
educadores, de tarefas) - Qualidade
considerando 0s * integracdo da | Total — times
diretores que ttm | equipe escolar da Qualidade;
menos de dois numa perspectiva | - Aspectos
anos no cargo. que oriente a administrativos

pratica do diretor | da dire¢do;

e do AD para - Estatuto da

promocao da Crianca e do

comunicacao Adolescente.

vertical e

horizontal dos

profissionais

para obtencdo de

qualidade do

ensino

* normatizagéo

administrativa;

- Definicéo das

atribuicdes do

diretor;

- Integracéo e

relacionamento;

- Racionalizagéo

do trabalho;

fluxo de

comunicacdo e

informacao.

NOME/ PUBLICO |DURACAO | JUSTIFICATIVA | OBJETIVOS | CONTEUDOS | METODOLOGIA | OBSERV.
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MODALIDADE ALVO
SUPERVISAO | Diretores de 8 horas - Permitir uma - O que é ser Dinamicas, Curso em
escola de andlise de alguns | diretor? trabalhos em parceria com 0

Curso: EMPG aspectos do grupo, leitura e Instituto

diretor enquanto | - Relacdes discusséo de Liberal
O papel do ser humano em Humanas na textos.
diretor e a escola busca da dire¢do | escola;
de 1° e 2° graus de si mesmo;

- Propiciar - Projeto

momentos de pedagdgico.

reflexdo sobre o

papel do diretor

de escola,

fornecendo

elementos de

ligacdo entre

dirigir-se a si

mesmo e dirigir

pessoas
Programa de Supervisores, | 8 horas As modificagdes -Queo - O papel do Dinamicas, Curso em
desenvolvimento | diretores, que ocorrem na administrador lider; trabalhos em parceria com 0
pessoal: coordenadores sociedade e na perceba em si - Qualidade no | grupo, leitura e Instituto

pedagdgicos, estrutura qualidades e trabalho; discussao de textos | Liberal
Pensando a assistentes de organizacional. E | possibilidades: - Parceria;
revalorizagdo do | diretor necessario que os | * desenvolvendo | - identificando
papel educador lideres tenham 0 auto- talentos e a
suas qualidades conhecimento capacidade de
potencializadas * reforgando a cada um.

para que possam
desenvolver bem o
seu trabalho.

confiangca em si
mesmo
* aprimorando a

8L1
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comunicacao

* utilizando a
intuicao
* conhecendo
seu papel no
mundo e na
escola
NOME/ PUBLICO |DURACAO | JUSTIFICATIVA | OBJETIVOS | CONTEUDOS | METODOLOGIA | OBSERV.
MODALIDADE ALVO
ACAO Diretores de 20 horas Considerando a - Subsidiar os - A agdo Técnicas de Essa
INTEGRADA escola, necessidade de especialistas num | publica sensibilizacao, capacitacéo
1995 Coordenadores formacéo programa de municipal, videos, estudos de | originou agdes
Pedagogicos e continuada dos formacéo - Politica caso, textos, relatos | de formagdes
Formacéo Supervisores especialistas continuada, educacional de | e andlise de prética, | especificas:
continuada dos Escolares titulares, a SME fornecendo-lhes | SME; transparéncias. - Programa de
especialistas da optou por uma uma visdo - Acdo em melhoria do
Rede Municipal capacitacdo com panoramica dos | nivel central desempenho
de Ensino enfoques Servicos (SME e da Rede
diferenciados, a prestados pela SUPEME); Municipal de
fim de possibilitar | SME. - Acdo em Ensino
analise critica das nivel local (Diretores de
diversas (DREM e UE); Escola);
tendéncias, - Normas que - Capacitacao
contemplando o garantem de
pluralismo de unidade ao Coordenadores
idéias e de sistema Pedagogicos;
concepcoes municipal de - Capacitacdo
politico- ensino de
pedagogicas. (Regimento Supervisores
Comum, Escolares.
Os principios dessa Estatuto do
capacitagéo Magistério,
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baseiam-se nos 5 Conselho
eixos da politica Municipal de
educacional educacdo);
- Sistema
Municipal de
Supervisao
Escolar.
NOME/ PUBLICO DURAQAO JUSTIFICATIVA | OBJETIVOS | CONTEUDOS | METODOLOGIA OBSERV.
MODALIDADE ALVO
Capacitacdo de Coordenadores | 160 h/a Sendo o Instrumentalizar | - Educacgao Aulas expositivas, | Foram realizadas 2
Coordenadores Pedagogicos coordenador 0 CP ampliando | escolar e leituras de texto e | fases:
Pedagdgicos: pedagdgico o sua diferentes discusséo, 1) fundamentos
1995/96 responsavel por competéncia na | tendéncias de elaboracéo de da
participar e implementacdo | educacéo; projetos. coordenacéo
O CP: identidade assessorar o das politicas - Rede pedagdgica
em construcao processo de educacionais; Municipal e as —40 hla;
elaboracéo , - Oferecer necessidades da 2) fundamentos
execucdo escolar e | subsidios educacéo das areas do
avaliacdo e a tedrico-praticos | escolar; conheciment
realizacdo do para aprimorar | - A escola 120 h/a
concurso de CP em | a préatica do CP; | como local de
1995, a FEUSP e a | - ldentificar os | trabalho Os docentes do
SME procuraram limites e (curriculo, Ccurso séo
definir sistematicas | possibilidades | trabalho professores da
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de da atuacéo do coletivo e FEUSP.
aperfeicoamento CP (exigéncias | autonomia);
diretamente legais e - saberes
vinculadas a condicdes escolares e
pratica escolar. reais); construcdo do
- analisar a conhecimento;
dimens&o - Avaliacao
pedagdgicada | escolar e da
pratica do CP aprendizagem;
na articulacdo - Construindo o
com os demais | saber: 0 saber
coordenadores | fazer e o saber
pedagdgicos, ser da equipe
indicando escolar —
alternativas de | formacgédo em
concepgao, Servigo;
execucdo e - Escolae
avaliacdo do conhecimento:
projeto da concepcoes
escola. epistemoldgicas
e %
metodoldgicas <
das diferentes
areas do
conhecimento.
NOME/ PUBLICO |DURACAO | JUSTIFICATIVA | OBJETIVOS | CONTEUDOS | METODOLOGIA OBSERV.
MODALIDADE ALVO
SUPERVISAO | Assistentes de | N&o Necessidade de N&o informado | - A construgdo | Discusséo das Foi utilizado parte
Diretor de informado propiciar do curriculo na | questdes do material do
1996 escola momentos de escola; levantadas, a luz de | curso de




183

Capacitacéo de
ADs :
Encontro para
reflexdo do
trabalho na
escola

reflexdo tedrico-
pratica para todos
elementos da
equipe escolar.

- Planejamento
do trabalho
pedagdgico;

- Avaliacdo;

- Organizacéo
do trabalho na
escola;

- Aspectos
filosoficos e
antropologicos
do
funcionamento
da escola;

- Escola e
democracia;

- Disciplina.

referenciais
tedricos.

Coordenadores
Pedagdgicos:
“identidade em
construgcdo”, em
parceria com
docentes da
FEUSP.

NOME/

MODALIDADE

PUBLICO
ALVO

DURACAO

JUSTIFICATIVA

OBJETIVOS

CONTEUDOS

METODOLOGIA
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Projeto de
formacéo
continuada de
Supervisores
escolares: 1996

Supervisor
escolar:
reconstrucéo de
significados

Supervisores
Escolares

40 horas

(0]
desenvolvimento
de um ensino
democratico de

qualidade supde a

luta contra a
evasao e a
repeténcia por
meio de uma
proposta
pedagdgica

compartilhada pelo
coletivo da escola
e articulada por um

projeto
educacional mais
amplo.

Os agentes da
supervisdo

educacional devem

exercer uma acao
de promover a
comunicacao,

integrar e articular
acoOes de diferentes

sujeitos, 6rgdos,

niveis e assessorar

e orientar
profissionais no
exercicio de suas
funcoes
pedagdgicas.
Deste forma a

-Sensibilizar a
equipe de
supervisdo sobre
a importancia de
seu trabalho no
processo de
construcdo da
qualidade de
ensino;

- Discutir o
papel da
supervisdo
frente as
demandas da
escola publica;

- Identificar os
limites e as
possibilidades
da acédo
supervisora, face
as exigéncias
legais,
administrativas e
pedagdgicas;

- Identificar
acoes,
procedimentos e
instrumentos
que subsidiem a
concepgéo e
desenvolvimento
do trabalho nas
DREms/UEs.

- Diagnostico
da realidade do
trabalho do
supervisor;

- Modernidade
e suas
exigéncias a
democratizacdo
do ensino;

- Supervisao no
contexto
educacional
brasileiro;

- Supervisao no
municipio de
Séo Paulo —
trajetoria
historica;

- Reconstrucdo
de significados
da supervisao
escolar;

- Supervisao
escolar: gestao,
trabalho
coletivo e acdo

transformadora.

Problematizacéao da
pratica, analise da
pratica mediada
pela teoria e pela
discussdo de
alternativas.

Coordenacao da
FEUSP.
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FEUSP e a SME
sdo parceiras neste
projeto de
formacéo.

NOME/ PUBLICO | DURACAO | JUSTIFICATIVA | OBJETIVOS | CONTEUDOS | METODOLOGIA OBSERV.
MODALIDADE ALVO
Programa de Diretores de | 40 horas A justificativase | - Fomentar o - Globalizagdo, | Aulas expositivas e | - Coordenado pela
Melhoria de escolae da a partir da desenvolvimento | transformagdo | trabalhos em FIA/USP.
Desempenho da | supervisores melhoria da da linguagem no mundo do grupo.
Rede Municipal | escolares gestéo, gerencial trabalho e - 36 turmas
de Ensino aproveitamento comum entre 0s | educacdo;
1995/96 dos recursos, diretores e 0s - Novos - Os instrumentos
aumento da supervisores modelos de de avaliacdo forma
Modulo I - O satisfacdo dos escolares; gestéo; todos separados e
papel gerencial professores e - Ampliar a - Gestéo de classificados em
do diretor de servidores na compreensdo do | servigos; avaliacao:
escola educagdo com seu | papel do diretor | - O papel
trabalho. de escola diante | gerencial do e (uantitativa
Ha necessidade de | do quadro de diretor de (das
formalizar com transformacdes | escola; disciplinas
maior preciséo a ambientais, em | - Trabalho em e
politica de um contexto que | equipe, professores
descentralizacdo e | compreende motivacao e )
efetivar a grande lideranca; e qualitativa.
autonomia a participacdo da | - Negociacédo e
comunidade comunidade em | administracdo - Professores das
escolar, com varios nucleos de conflitos; areas de
definigéo de com - Atuacdo do engenharia,
elementos relativos | participacdo nas | diretor e 0 economia,
ao processo decisbes da UE; | projeto administracgo,
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ensino- - Desenvolver pedagagico. psicologia,
aprendizagem e da | posturas sociologia e
gestdo de meios na | adaptadas ao educacao.
escola. fomento e ao
Dentro dessa gerenciamento
concepgao o dos processos de
diretor € 0 mudanca
responsavel por exigidos na
articular a equipe e | gestdo do ensino
0S recursos publico
disponiveis, sendo | municipal.
figura central que
pode determinar a
qualidade do
Servico.
NOME/ PUBLICO |DURACAO | JUSTIFICATIVA | OBJETIVOS | CONTEUDOS | METODOLOGIA OBSERV.
MODALIDADE ALVO
Programa de Diretores de | 40 horas O médulo 11 - Identificare | - O modelo de Aulas expositivas e | - Coordenado
Melhoria de escolae refletiu uma discutir as Gestdo Escolar da | trabalhos em grupo. | pela FIA/USP.
Desempenho da | supervisores preocupacdo em causas e SME: situacéo Exercicios de
Rede Municipal escolares contribuir para solucdes das atual e pesquisa no proprio | - 24 turmas
de Ensino efetivamente principais perspectivas de ambiente de
1995/96 instrumentalizar o | dificuldades transformacdo; trabalho. - Os
diretor e dota-lo de | encontradas - instrumentos
Modulo 11— mais elementos pelos diretores | Desenvolvimento de avaliacédo
Gestdo da escola: que o auxiliemna | nagestdo das | daequipe escolar; forma todos
conceitos, conducéo da atividades-fim | - Gestéo da separados e
metodologia e escola. da escolg; Qualidade na classificados
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instrumentos - educacao; em avaliacéo:
selecionados Instrumentaliza | - Gestdo de
r os diretores e | projetos; quantitativ
supervisores - Informatica e a
para sua educacéo; (das
atuacdo como | - Indicadores de disciplinas
facilitadores do | gestdo escolar. e
desenvolvimen professores
to da equipe )
escolar; qualitativa.
- Apresentar e
debater os - Professores
conceitos e das areas de
metodologias engenharia,
de Gestédo da economia,
Qualidade e administracéo,
seus impactos psicologia,
no mundo sociologia e
atual. educagéo.
NOME/ PUBLICO DURA(;AO JUSTIFICATIVA | OBJETIVOS CONTEUDOS | METODOLOGIA OBSERV.
MODALIDADE ALVO
Programa de Diretores de | 40 horas A exemplo do - Reduzir a - Qualidade na Utilizou-se como - Coordenado
Melhoria de escolae modulo 11, 0 fragmentacdo | Educacéo: o recurso didatico o pela FIA/USP.
Desempenho da | supervisores maodulo 111 refletiu | inevitavel dos | 6bvio e o “caso pratico”.
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Rede Municipal
de Ensino
1995/96

Modulo 111 -
Gestdo escolar
integrada

escolares

uma preocupacao
em contribuir para
efetivamente
instrumentalizar o
diretor e dota-lo de
mais elementos
que o auxiliem na
conducéo da
escola.

Ccursos
compostos por
diversos temas
e instrutores;

- Atender as
expectativas
dos
participantes
para uma
aproximacao
maior do curso
em relacdo a
realidade das
escolas da
RME;

- Induzir ao
tratamento
interdisciplinar
dos temas do
cursoea
consideragéo
permanente do
todo e das
restri¢bes do
sistema nas
discussdes de
possiveis
solugdes para
o0s problemas
apresentados.

obscuro;

- Coordenacdo da
equipe escolar;

- Planejamento
escolar integrado;
- Processo
decisorio e
solucao de
problemas;

- Relagbes com a
comunidade;

- Gestdo de meios
e de processos;

- Tendéncias
sociais e
transformacdes da
escola;

- Conclusoes e
perspectivas
futuras.

- 21 turmas

- Os
instrumentos
de avaliacéo
forma todos
separados e
classificados
em avaliacdo:

quantitativ
a

(das
disciplinas
e
professores

)

gualitativa.

- Professores
das areas de
engenharia,
economia,
administracao,
psicologia,
sociologia e
educacéo.

¢8I
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NOME/ PUBLICO |DURACAO | JUSTIFICATIVA | OBJETIVOS | CONTEUDOS | METODOLOGIA OBSERV.
MODALIDADE ALVO
Programa de Supervisores | 16 horas Este modulo foi - Debater o - Transformacgfes | Exposicao, sessdes | - Coordenado
Melhoria de escolares especialmente feito | papel do da gestdo publica | plenarias e grupos | pela FIA/USP.
Desempenho da para 0s supervisor e atuacédo do de trabalho.
Rede Municipal supervisores, uma | escolar na supervisor
de Ensino 1995 vez que havia RME; escolar; - N&o houve
necessidade de - Apresentar as | - Histérico e um
Modulo IV - discutir seu papel | diretrizes da perspectivas de instrumento
Supervisores na SME. SME para atuacéo do de avaliacédo
Escolares atuacdo do supervisor na formal.
supervisor RME;
escolar; - Gestdo de - Professores
- Apresentar o | projetos e de das areas de
contexto de Servicos; engenharia,
transformacdes | - O futuro do economia,
do mundo de trabalho e a administracéo,
trabalho e da educacéo. psicologia,
gestdo publica sociologia ,

e 0S impactos
na RME.;

- Fornecer
elementos para
uma
articulagéo
mais efetiva do
supervisor
escolar com
diversos
grupos de
interesse com

educacdo e de
SME
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quais interage.

NOME/ PUBLICO |DURACAO | JUSTIFICATIVA | OBJETIVOS | CONTEUDOS | METODOLOGIA OBSERV.

MODALIDADE ALVO

Programa de Assistentes de | 16 horas Apds - Propiciar o - Trabalho em Exposicéo, sessbes | - Coordenado

Melhoria de Diretor de levantamentos, desenvolvimen | equipe e plenérias e grupos | pela FIA/USP.

Desempenho da | escola pesquisas e to de uma motivacao; de trabalho.

Rede Municipal reunides linguagem - Negociacdo e

de Ensino 1996 conduzidas pela gerencial administracéo de - Avaliacao
FIA/USP com comum que conflitos; quantitativa e

Médulo V - especialistas e facilite o - Tendéncias qualitativa.

Elementos demais segmentos | intercambio sociais e

selecionados da da equipe escolar, | entre 0s transformacdes da - Professores

gestao escolar foi oferecido o profissionais escola; das areas de

para Assistentes maodulo V, que de educacao - Gestédo de meios engenharia,

de Diretor envolveu uma com agentes € processos. economia,
selecdo de das mudancas administracéo,
assuntos de e psicologia,
interesses para 0s | modernizagdes sociologia ,

ADs.

exigidas pelo
ensino publico
municipal.

educacdo e de
SME
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