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RESUMO

A pesquisa em questdo apresenta como objeto de estudo o Projeto Formacao da Cidade,
desenvolvido pela Secretaria de Educagao do Municipio de Sdo Paulo em 2022, destinado aos
Docentes e Coordenadores Pedagogicos das Unidades Educacionais diretas, indiretas e
parceiras da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo. Nesta pesquisa, a analise recai sobre a
parte introdutorio do curriculo, ou seja, a parte comum para todos os componentes curriculares.
A questdo que orienta a pesquisa ¢: Que principios e fundamentos pedagdgicos orientam o
processo de Formagao Continuada realizado pela Secretaria Municipal de Educagao da cidade
de Sdo Paulo no contexto de implantacdo do Curriculo da Cidade. O objetivo geral de pesquisa
¢ compreender os fundamentos filosoéficos, pedagdgicos e politicos que orientam o Projeto
Formacgdo da Cidade oferecido pela Prefeitura de Sdo Paulo aos professores no periodo de
marco de 2022 a novembro 2022. Os objetivos especificos sdo: i. analisar o Curriculo da
Cidade, cuja atualizagdo teve como base a BNCC; ii. analisar o Projeto Formacgao da Cidade da
Secretaria Municipal de Educacao do municipio de Sao Paulo, no contexto da implementagao
do Curriculo da Cidade; iii. analisar os fundamentos filoséficos pedagogicos e politicos que
orientam o Projeto Formagao da Cidade. Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa,
de analise de documentos oficiais referentes ao Projeto Formagao Cidade e do Curriculo da
Cidade, da legislacdo e bibliografica, a pesquisa compreende também entrevistas com
professores da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, buscando compreender o processo de
apreensao dos professores em relagdo ao Projeto Formacao da Cidade. O método de analise foi
o Materialismo Histdrico Dialético e referéncias tedricas de autores que discutem a educagao,
como Dermeval Saviani, Newton Duarte, Katia Curado Silva, Luiz Carlos Freitas, Ligia
Martins, entre outros. Na pesquisa se constatou a semelhanga entre o formato do Projeto
Formag¢ao da Cidade que ocorreu no ano de 2022 e iniciativa presente no documento
“Professores Excelentes” do Banco Mundial, mais especificamente a formacdo em servico de
professores verticalizada e controlada pelo 6rgao central. Concluiu-se que o Projeto Formacao
da Cidade, realizado no ano de 2022, fundamentou-se na filosofia humanista moderna e
pragmatica de John Dewey, os fundamentos pedagdgicos da Formacdo da Cidade para a
formag¢do de professores se baseou na linha do professor reflexivo que se insere na
epistemologia da pratica, quanto aos fundamentos politicos, a formagao se insere no contexto
do neoliberalismo, centrado no gerencialismo, no monitoramento € no controle do processo
pedagogico e focado nos resultados.

Palavras-chave: Formacdo Continuada de Professores; Politicas Educacionais; Projeto
Formagao da Cidade.



ABSTRACT

The research in question presents as its object of study the City Formation Project,
developed by the Department of Education of the Municipality of Sdo Paulo, in 2022, aimed at
Teachers and Pedagogical Coordinators of direct educational units, indirect and partners of the
Sao Paulo Municipal Education Network. In this research, the analysis focuses on the
introductory part of the curriculum, that is, the common part for all subjects. The question that
guides the research is: What pedagogical principles and foundations guide the Continuing
Training process carried out by the Municipal Department of Education of the city of Sdo Paulo
in the context of implementing the City Curriculum. The general research objective is to
understand the philosophical, pedagogical and political foundations that guide the City
Formation Project offered by the City of Sao Paulo to teachers from March 2022 to November
2022. The specific objectives are: 1. analyze the City Curriculum, whose update was based on
the BNCC,; ii. analyze the City Formation Project of the Municipal Department of Education of
the city of Sdo Paulo, in the context of the implementation of the City Curriculum,; iii. analyze
the pedagogical and political philosophical foundations that guide the City Formation Project.
This is a research with a qualitative approach, analyzing official documents referring to the City
Training Project and the City Curriculum, legislation and bibliography, the research also
includes interviews with teachers from the Sdo Paulo Municipal Education Network, seeking
to understand the process of teachers' apprehension in relation to the City Formation Project.
The method of analysis was Dialectical Historical Materialism and theoretical references from
authors who discuss education, such as Dermeval Saviani, Newton Duarte, Katia Curado Silva,
Luiz Carlos Freitas, Ligia Martins, among others. The research revealed a similarity between
the format of the City Training Project that took place in 2022 and the initiative present in the
World Bank's “Excellent Teachers” document, more specifically the in-service training of
teachers verticalized and controlled by the central body. It was concluded that the City
Formation Project, carried out in 2022, was based on the modern and pragmatic humanist
philosophy of John Dewey, the pedagogical foundations of City Formation for teacher training
were based on the line of the reflective teacher who is part of the epistemology of practice,
regarding political foundations, training is part of the context of neoliberalism, centered on
managerialism, monitoring and control of the pedagogical process and focused on results.

Keywords: Continuing Teacher Training; Educational Policies; City Formation Project.



RESUMEN

La investigacion en cuestion presenta como objeto de estudio el Proyecto de Formacion de
Ciudades, desarrollado por el Departamento de Educacion del Municipio de Sao Paulo en 2022,
dirigido a Profesores y Coordinadores Pedagogicos de directo unidades educativas, indirectas
y asociadas de la Red Educativa Municipal de Sao Paulo. En esta investigacion el analisis se
centra en la parte introductoria del curriculo, es decir, la parte comun a todas las materias. La
pregunta que orienta la investigacion es: Qué principios y fundamentos pedagdgicos guian el
proceso de Formacion Continua realizado por la Secretaria Municipal de Educacion de la
ciudad de Sao Paulo en el contexto de la implementacion del Curriculo de la Ciudad. El objetivo
general de la investigacion es comprender los fundamentos filosoficos, pedagogicos y politicos
que guian el Proyecto de Formacion de Ciudad ofrecido por la Ciudad de Sao Paulo a docentes
de marzo de 2022 a noviembre de 2022. Los objetivos especificos son: i. analizar el Curriculo
de la Ciudad, cuya actualizacion se baso en el BNCC; ii. analizar el Proyecto de Formacion de
Ciudad de la Secretaria Municipal de Educacion de la ciudad de Sdao Paulo, en el contexto de
la implementacién del Curriculo de la Ciudad; III. Analizar los fundamentos pedagdgicos y
filosoficos politicos que guian el Proyecto de Formacion de Ciudad. Se trata de una
investigacion con enfoque cualitativo, analizando documentos oficiales referentes al Proyecto
de Formacion de la Ciudad y al Curriculo de la Ciudad, legislacion y bibliografia, la
investigacion también incluye entrevistas con docentes de la Red Educativa Municipal de Sao
Paulo, buscando comprender el proceso de formacion docente. aprension en relacion con el
Proyecto de Formacion de la Ciudad. El método de andlisis fue el Materialismo Histérico
Dialéctico y referencias tedricas de autores que discuten sobre educacion, como Dermeval
Saviani, Newton Duarte, Kétia Curado Silva, Luiz Carlos Freitas, Ligia Martins, entre otros. La
investigacion reveld una similitud entre el formato del Proyecto de Formacion de la Ciudad que
tuvo lugar en 2022 y la iniciativa presente en el documento “Excellent Teachers” del Banco
Mundial, mas especificamente la formacion en servicio de docentes verticalizada y controlada
por el organismo central. Se concluy6 que el Proyecto de Formacion de Ciudades, realizado en
el afo 2022, se bas6 en la filosofia humanista moderna y pragmatica de John Dewey, los
fundamentos pedagogicos de la Formacion de Ciudades para la formacion docente se basaron
en la linea del docente reflexivo que forma parte del epistemologia de la practica, en cuanto a
los fundamentos politicos, la formacion se inscribe en el contexto del neoliberalismo, centrada
en el gerencialismo, el seguimiento y control del proceso pedagdgico y centrada en los
resultados.

Palabras clave: Formacion Continua del Profesorado; Politicas Educativas; Proyecto de
Formacion de Ciudad.



LISTA DE GRAFICOS
Grifico 1 — Professores do Ensino Fundamental que se encontravam na JEIF e na JBD no ano
@ 2022 ettt sttt ettt 134

Grafico 2 — Numero de professores com doutorado, mestrado e especializagdo na Secretaria

Municipal de Educacao de SA0 Paulo... .....cceeeviiieiiiiiiiiecieeeeeeeee e 173



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Selecao de Teses de doutorado - Formagao Continuada de Professores......... 37
Quadro 2 — Documentos e Legislacdes analisados...........cccvvveeriieeiiieeiiiesieecieeeiee e 54
Quadro 3 - Caracteristicas dos entrevistados ............coecvuiiiiiiiiiieieiiiee e 57

Quadro 4 — Jornada Docente de Trabalho da Secretaria Municipal de Educagdo de Sao Paulo.

............................................................................................................................................ 132
Quadro 5: Legislacdes que embasaram o Projeto Formacao da Cidade.............ccceeuneen. 135
Quadro 6 — Percursos Formativos do Projeto Formagao da Cidade — Médulo 1................ 150
Quadro 7 — Percursos Formativos do Projeto Formacao da Cidade — Moédulo 2................ 152

Quadro 8 — Percursos Formativos do Projeto Formacao da Cidade — Moédulo 3................ 153



LISTA DE SIGLAS
ANPEd — Associagao Nacional de Pesquisa e P6s-Graduacao em Educagao
BM — Banco Mundial
BID — Banco Interamericano de Desenvolvimento
BNCC — Base Nacional Comum Curricular
CAPES - Fundacao Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CDES — Conselho de Desenvolvimento Economico e Social
CME - Conselho Municipal de Educagao
CNE — Conselho Nacional de Educagao
CNI — Confederagao Nacional da Industria
CONSED - Conselho Nacional de Secretarios de Educagao
COPED - Coordenadoria Pedagogica
DIPED - Divisdo Pedagdgica
DRE — Diretoria Regional de Educacao
EDS — Educagio para o Desenvolvimento Sustentavel
EJA — Educagao de Jovens e Adultos

FGV — EBAPE - Fundag¢ao Getulio Vargas - Escola Brasileira de Administragao Publica
e de Empresas

FIESP —Federag¢ao das Industrias do Estado de Sao Paulo

FEBRABAN — Federacao Brasileira de Bancos

FUNDEB — Fundo de Manutengao ¢ Desenvolvimento da Educacao Basica e de
Valorizac¢ao dos Profissionais da Educacgao

GIFE — Grupo de Institutos, Fundagdes e Empresas

IDEB - Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica

INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira



JEIF — Jornada Especial Integral de Formagao

JBD — Jornada Basica Docente

LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional

MEC — Ministério da Educagao

NTC — Nucleo Técnico de Curriculo

ONG —Organiza¢do Nao Governamental

OCDE — Organizagao para Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico

ODS — Objetivos de Desenvolvimento Sustentaveis

PISA — Programa Internacional de Avaliagdo dos Alunos

PNE — Plano Nacional de Educacao

PREAL — Programa de Promoc¢do da Reforma Educativa da América Latina e
Caribe

RME-SP — Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo

SAEB - Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica

SME — Secretaria Municipal de Educagao

TPE — Todos Pela Educagao

UNESCO - Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura



SUMARIO

1 INTRODUGAO. ...ttt 16
2 PERCURSO TEORICO - METODOLOGICO..........cccevivemieereeeeeeereseesseseersseseneeen. 27
2.1 O contexto historico-social e a politica de formagao continuada de professores
......................................................................................................................... 27

2.2 Conceitos e concepgdes sobre formacao continuada de professores.............. 32

2.3 O que nos revela a revisdo de literatura e bibliografica.........c..cccceeveervenennene 36

2.4 Pressupostos condutores de nossa analise na pesquisSa........ceccveeeruveerrrveernnnen. 42

2.5 Abordagem epistemoldgica da peSquISa.........cccveeecveeerieeerieeerieeeeeeeieee e 44

2.5.1 O materialismo historico-dialético como método de andlise.................... 44

2.6  Procedimentos técnico-instrumental: coleta e tratamento dos dados ............. 50

2.7 A pesquisa dOCUMENTAl ........c.ceeviiieiiiieiie et e 51

2.7.1 Entrevistas semiestruturadas..........cceeeueerieriiienieeiiienieeie et 54

2.7.2 Procedimentos para a realiza¢do das entrevistas semiestruturada:........... 55

2.7.3  Analise das eNntreVIStas.........cocuerueeiieriieiieiie ettt 58

3 CURRICULO DA CIDADE COMO DESDOBRAMENTO DA BASE NACIONAL
COMUM CURRICULAR ...ttt sttt sttt et s 60
3.1 Concepcgodes sobre Curriculo EScolar.........c.ccoccvvveiiiieiiieeiieeeieecieeeeeeeenn 60

3.2 Sobre 08 dOCUMENTOS ......veevieiiiieiieeiieiie ettt ettt esae e 65

3.3 Concepgao curricular do Curriculo da Cidade..........cccceeveeviieniiniieiieeienen. 67

3.4 Concepgao de infancia e de adolescéncia no Curriculo da Cidade .................... 77

3.5 Educagdo Integral no Curriculo da Cidade..........ccccoeveiieniiniiiniiiiieieeee, 83

3.6 Conceito de Equidade no Curriculo da Cidade...........cccocvevvievieniieiienienne. 95

3.7 Conceito Educacao Inclusiva no Curriculo da Cidade ...............cccuveeeennnen.n. 99

3.8 Matriz de Saberes do Curriculo da Cidade ..........ccceeviiniiiiiiiniiiniiiiieee 102

3.9 Ciclos e avaliacao no Curriculo da Cidade...........ccccoeevvveeiriieeciiiiiiieeeiee e, 114

3.10  Contemporaneidade e as finalidades do Curriculo da Cidade................... 116

3.11 O contexto de elaboragdo e implementacdo do Curriculo da Cidade ....... 124

4  PROJETO FORMACAO DA CIDADE: FORMACAO CONTINUADA EM REDE
PARA ATUALIZACAO DOS PROFESSORES (AS) DE ACORDO COM O CURRICULO
DA CIDADE ..ot s s eeassenessnanees 130

4.1 Organizacao da Secretaria Municipal de Educagdo de Sao Paulo................ 130

4.1.1 As Legislagdes e os documentos que normatizam e embasam o Projeto
Formagao da Cidade .........cooouviiiiiiiiec e e 134

4.2 O Projeto Formacao da Cidade e seus 0bjetivos........cceeueeveenieniienieeeieennen. 135



4.2.1 Projeto Formacgdo da Cidade e os Percursos Formativos............ccc.c....... 149

4.2.2 A organiza¢do do Trabalho Pedagogico no Projeto Formagdo da Cidade

................................................................................................................. 158
4.2.3 Metodologias ativas na Formagao da Cidade ..........cccceeevvienieniieniennns 160
4.2.4 Avaliagdes e Planejamento na Formacao da Cidade ...........ccccuvvennnneee. 165
4.2.5 Formacao continuada em servigo e a autoformagao no Projeto Formacao da
CIAAde e e ettt et et e e e b e e taeenbeeaee e 171
4.2.6 O modelo de professor reflexivo na Formagao da Cidade...................... 176
5 ANALISE DAS ENTREVISTAS .....covtiiriimriirimeeiseessssseeesesesesssesssesssessss oo 192
5.1 Compreensdo sobre Formagao Continuada ..........cccceeeveeviienieeniienieeieeeeee, 193
5.2 Compreensao sobre o Projeto Formacgao da Cidade ..........cccceevvevvveennnnnnne. 198
5.3 Influéncia do Projeto Formacao da Cidade na organizagdo do trabalho
PEAAZOZICO ittt ettt et et e et e et e et e e sbteenbeeseeenbeeseeenbeeseeesbeeseeenseans 201
5.4 Condigoes de Trabalho ...........cccoviiiiiiiiiiiie e 204
CONSIDERACOES FINAIS ...ttt 209
REFERENCIAS ...ttt 216
APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTAS......c.oviviiiueieeieeeeeeereseeeeeseeeseeeenesseseenens 228

ANEXO A - ORGANOGRAMA DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
SAO PAULO ..o e e e et e e e et e e e e e s e s e e esees e s e e es e s eeseaseseseeseseesensenness 230



16

1 INTRODUCAO

A pesquisa apresentada nesta tese se insere nas atividades da linha de pesquisa de
Politicas Educacionais, do Programa de Pos-Graduacao em Educacdo (PPGE) da Universidade
Nove de Julho (UNINOVE). O trabalho tem como tema a Formagao Continuada de Professores,
realizada pela Secretaria Municipal de Educacao da Cidade de Sao Paulo, no ano de 2022. O
objeto de pesquisa ¢ o Projeto Formagao da Cidade, destinado a docentes, coordenadores
pedagodgicos das unidades educacionais e abrange a rede direta, a rede indireta e a rede parceira.
Nesta introducdo, buscaremos informar as motivagdes que despertaram o interesse pelo tema,
a relevancia da pesquisa sobre Formacdo Continuada de Professores e o caminho que
projetamos para realizar este trabalho.

A formacgao de professores constitui tema sempre presente quando se discute politicas
educacionais. Inseridos em posicdo nuclear no processo de ensino-aprendizagem, ou na
atividade fim da educagdo, os professores sdo apresentados ora como vildes do ensino,
responsaveis pelos indicadores educacionais desfavoraveis, pelos resultados nao satisfatorios
das avaliagdes externas e por uma educacao aquém do esperado pela sociedade, ndo obstante,
também sdo vistos como profissionais que nao sdo valorizados.

Ao avangarmos nessas formulagdes, percebemos que, na realidade, essas discussdes sdo
dirigidas a problematica da formagao de professores, seja ela inicial ou continuada que estd em
debate. Com isso, entendemos que a discussao sobre educagdo de qualidade muitas vezes se
restringe somente a essa tematica, ocultando outros fatores que interferem na formacao e nos
processos educacionais em geral.

Percorrendo minhas lembrangas como professora da rede publica no Estado de Sao
Paulo ou mesmo como professora da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, reverberam, com
frequéncia, a difusdo de ideias que, de certa forma, se tornaram senso comum nos discursos
sobre formacgao de professores como, por exemplo, a formagao inicial ser aquém do esperado
para um profissional da educacgado, e, consequentemente, esse profissional precisa passar por
uma formacao continuada, entendida como compensatoria, ja que a formacao inicial foi lacunar,
sugerindo como uma das estratégias de capacitacdo “Dominio do conteudo: treinamento
voltado para preencher lacunas ou aprofundar o conhecimento dos professores nas matérias que
eles ensinam e em como ensina-las de forma eficaz” (Bruns; Luque, 2014, p. 37, grifos do

autor).
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Nesse sentido, a formacdo continuada torna-se complementar a inicial, sem, muitas vezes,
munir o professor de conhecimentos que favoregam a uma praxis profissional critica e
autonoma. Gatti (2008) ao discutir a formagao continuada e situando os anos finais do século
XX, observa que, nesse periodo, ganha forga a ideia de atualizagdo constante, tendo em vista
as mudancas em curso. Assim, a formagdo continuada é vista como oportunidade de
aprofundamento e de avangos na formagao dos profissionais. No Brasil, a ideia de formacao
continuada se inseriu, muitas vezes, como suprimento de uma formacao considerada precaria
pré-servico. Dessa forma,

Muitas das iniciativas publicas de formagao continuada no setor educacional
adquiriram, entdo, a feicdo de programas compensatorios € ndo propriamente
de atualizacdo e aprofundamento em avancos do conhecimento, sendo
realizados com a finalidade de suprir aspectos da ma-formagdo anterior,
alterando o proposito inicial dessa educacdo — posto nas discussdes
internacionais —, que seria o aprimoramento de profissionais nos avangos,
renovagoes e inovacdes de suas areas, dando sustentagdo a sua criatividade
pessoal e a de grupos profissionais, em fungdo dos rearranjos nas produgdes
cientificas, técnicas e culturais. (idem, ibidem, p. 58, 2008)

Nao obstante, como observa Almeida (2020, p. 137-138), ao analisar alguns documentos
da OCDE, “[...] a proposig¢ao realizada pela Organizacao para Cooperagao e Desenvolvimento
Econdmico é que o investimento na formagdo continuada de professores em servico ¢ mais
pertinente do que o investimento na formagao inicial de professores”.

Podemos pensar que estamos diante de um impasse em relagdo a formacao de
professores, mas como nos lembra Freitas (1992), o conhecimento que se tem sobre formacao

de professores, poderia, se concretizados, produzir mudancas significativas nas escolas,

Costuma-se dizer que "a teoria na pratica ¢ outra". Porém, se uma teoria ¢é
consistente, na pratica ela ndo ¢ outra, sendo ela mesma, ja que se originou da
mesma pratica a qual retorna agora. No entanto, esta questdo ndo ¢ assim tao
simples, pois esta pratica esta entrecortada por interesses conflitantes de seus
atores — interesses que compdem projetos politicos antagénicos. Sao estes
projetos que terminam influenciando a escolha das ideias e das teorias que
convém e rejeitando — independentemente da qualidade — outras. Isto faz
com que muitas ideias, na pratica, ndo convenham a determinados interesses
e, por isso, ndo sejam implementadas por determinadas circunstancias criadas
para defender tais interesses. (idem, ibidem, p. 3).

Se por um lado, a formagdo inicial ¢ considerada insuficiente, sem que sejam
implementadas politicas que, de fato, busquem reverter esse quadro, do outro, favorece a

valorizagao e incentivo a formacao continuada.
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Neste ponto, podemos apresentar algumas formulagdes iniciais partindo das minhas
impressdes sobre formagao continuada de professores, como relatadas acima (formacao inicial
insuficiente, lacunar e formacao continuada como forma de suprir lacunas), articuladas com
consideragdes dos autores citados. Na realidade, no nosso entendimento, estamos diante de
uma constatagdo que diz respeito a propria logica de formacdo de professores inserida no
contexto das reformas neoliberais e no plano mercadoldgico da educacdo, imprimindo um
sentido que vai ao encontro de interesses de setores atuantes na formulacdo das politicas
educacionais, representado por empresas, bancos, organizagoes sociais etc, em detrimento de
outras ideias que estdo em posi¢do antagonica aquelas que no momento prevalecem de forma
hegemonica. Dessa forma, tanto a formacao inicial, como a formagao continuada sdo pensadas
dentro de um mesmo contexto e respondem aos mesmos interesses. Nessa perspectiva, as
contradigdes residem nas relagcdes conjunturais e estruturais estabelecidas desde a formulagao
das politicas educacionais até a sua implementacdo nas escolas, o processo ndo ¢ linear e os
embates, os ruidos sdo inevitaveis, dentro de um contexto de permanente tensdo que vai
produzindo novas sinteses.

Uma formagao continuada voltada para a formagao humana, no nosso entendimento,
deve ter como principios a emancipa¢cdo humana, unidade entre teoria e pratica, autonomia do
professor, sendo entendida como de “carater epistemoldgico” (Lima, 2019, p. 299), sélido
conhecimento tedrico e metodoldgico, condi¢cdes materiais para o trabalho docente, valorizagao
docente e a pesquisa orientando a formacao. Voltaremos a estes principios, desenvolvendo-os
para melhor entendimento. Aqui assinalamos que a formagao continuada de professores da
educacdo basica nao pode prescindir da universidade, ou seja, o professor da educagdo basica
também deve ter como possibilidade a formagao continuada na universidade publica, em nivel
de pds-graduagao ou mesmo frequentando disciplinas na pds graduagao, bem como a institui¢ao
empregadora deve garantir condigdes para que essa formagao ocorra.

Pensar a formagao de professores nesses termos coaduna com a concep¢ao de educacao
para a formag¢do humana, cuja intencionalidade consiste na emancipagdo humana e na
concepcdo de homem como sintese das praticas sociais. Dessa forma o “entendimento do
homem como sintese de relagdes sociais significa que os seres humanos, para se constituirem
como tais, necessitam se apropriar das objetivagdes humanas produzidas ao longo da histéria
por aqueles que os antecederam” (Saviani, 2019, p. 99).

Atuando na rede municipal de ensino de Sdo Paulo como professora, todas as minhas

experiéncias de formacao continuada foram conjugadas com o trabalho em sala de aula, ou seja,
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formag¢do em servico. Dessa experiéncia, depreende-se que a Formacdo Continuada de
professores na rede municipal de ensino de S3ao Paulo ocorre em sua maior parte,
concomitantemente ao trabalho docente, seja por meio da Jornada Especial Integral de
Formagao (JEIF) que ja prevé momentos de formagao na unidade escolar ou por iniciativa das
Diretorias Regionais de Educagdo (DREs) e da Secretaria Municipal de Educagdo (SME), ou
mesmo pela propria iniciativa do professor. Coadunar trabalho com formagao, principalmente
se o interesse do professor for por cursos que exige mais disponibilidade de tempo e dedicagao
a longo prazo, pode ser uma tarefa drdua e, dependendo dos horarios e da jornada de trabalho,
até invidveis, o que, na pratica, constitui um obstaculo para a formacao.

Esses percalcos eu vivi quando entrei no mestrado no ano de 2018, na Universidade
Nove de Julho, no Programa de Pos-Graduagao em Educacao e concluido em 2020, ano em que
o mundo estava mergulhado na pandemia do coronavirus. O curso abriu novas perspectivas e
uma compreensao maior das politicas educacionais, despertando maior interesse em prosseguir
os estudos. Mas, se no mestrado o objeto de pesquisa foi a privatizagdo na educacdo infantil na
Prefeitura de Sao Paulo, no doutorado o tema ¢ a formagao continuada de professores, uma
experiéncia que vivencio desde o inicio da carreira, ora participando dos cursos oferecidos pela
Secretaria Municipal de Educacgdo, ora buscando cursos do meu proprio interesse. Mas, de fato,
o curso de mestrado trouxe um novo olhar para as politicas educacionais, muitas das minhas
formulagdes que eram baseadas na minha prépria experiéncia de formacdo continuada e
vivéncias do magistério, ganharam contornos mais definidos e argumentos mais consistentes,
amparados em estudos que buscam compreender a realidade em profundidade, sair da
superficialidade para encontrar outros nexos que nao estavam aparentes. O que pretendo dizer
¢ que o mestrado foi um ganho teérico que direcionou um novo olhar também sobre a préatica,
porque proporcionou conhecimentos que desencadearam novas reflexdes, agora amparadas por
uma compreensao ampliada de totalidade. Outra questao que considero importante destacar € o
fato de que mesmo mudando o tema do mestrado que foi a privatiza¢do na educagdo infantil no
municipio de Sdo Paulo, de certa forma o tema do doutorado dialoga com o tema do mestrado,
pois o considero também como parte de minha experiéncia formativa, assim, propicia elementos
para pensar a continuidade nos estudos para além dos cursos oferecidos pela Secretaria
Municipal de Educacao.

A formagdo de professores e suas implicagdes constitui ponto fundamental quando se

discute educagdo e, a formagao continuada, como parte desse processo, que diz respeito aos
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profissionais que ja se encontram em exercicio na profissao, também se insere no centro desse
debate, nas politicas educacionais.

Robertson (2012) informa que em 2002 a OCDE desenvolveu projeto com o objetivo
de revisar as politicas para o professor, resultando no relatorio final, intitulado Teachers Matter
(A importancia dos professores), publicado em 2005. Citando Connell (2009), considera que

essa iniciativa remodelou o conceito de bom docente,

Connell (2009:214) assevera que um resultado importante da iniciativa
politica do Teachers Matter foi que remodelou o conceito de bom professor —
para ser professor competente — e como o bom ensino poderia ser modelado.
Foi muito importante também como ‘o bom professor’ foi classificado (como
professor competente) ¢ enquadrado (os fatores que compdem o professor
competente sdo altamente especificados) pela OCDE (Robertson, 2012, p.
16).

Atuantes nesse campo, agéncias multilaterais, como Banco Mundial (BM) e
Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdomico (OCDE), focam a formacao de
professores como umas das suas prioridades, seja para formar o trabalhador ideal aos seus
interesses, seja para abrir novas possibilidades de mercado. Tentam tornar suas formulagdes
para a educacao hegemonicas. Por isso, consideramos que a formagao de professores inicial e
continuada se constituem um campo em disputa entre forcas presentes na sociedade capitalista.
Longe de ser um consenso, a formagao de professores esta na ordem do dia, o debate esta posto
e, como ndao ha neutralidade na educacdo, por ser uma questdo essencialmente politica e
envolver o modelo de sociedade que se pensa para o futuro, concentra um campo no qual a
correlagdo de forgas se faz presente, despertando intensos debates e disputas na sua formulagao
e implementacdo. “Nao ha dividas sobre a existéncia de projetos que disputam a definicao das
prioridades para a Educacdo, das diretrizes para a formagao docente, do modelo de gestdo da
escola, da formacdo de gestores, entre outros campos importantes.” (Evangelista; Shiroma,
2007, p. 533).

Os professores, algados para o centro do debate como os responsaveis primeiro do
aprendizado dos alunos, levam também consigo a responsabilidade pelos indicadores
educacionais de qualidade da educacdo, muito utilizados para medir a aprendizagem dos alunos
e a eficiéncia dos professores.

Um dos indicadores de relevancia nacional é o Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (Ideb), criado em 2007, junto com esse indicador, as avaliagdes externas tornaram-se

referéncia para os governos federal, estaduais e municipais avaliarem o sistema de ensino e, por
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meio deles, tracar politicas educacionais. Outra referéncia ¢ o Programa Internacional de
Avaliacao de Estudantes (Pisa), tradu¢do de Programme for International Student Assessment,
criado pela OCDE, consiste em estabelecer indicadores comparativos entre os paises membros
e associados a organizagdo. O Brasil, embora ndo seja pais membro da organizagao, participa
do Pisa desde o ano de 2000. A Prefeitura de Sao Paulo e a Secretaria Municipal de Educacao
criou o Indice de Desenvolvimento da Educagio Paulistana (IDEP) que é um indicador do
desenvolvimento da Educacdo Basica da Rede Municipal de Ensino de S3ao Paulo. Esses
instrumentos, utilizados para mensurar a qualidade do ensino, tornaram-se referéncia para a
formag¢ao continuada de professores, na medida em que os seus resultados indicam metas a
serem perseguidas para melhorar, segundo a visdo de seus idealizadores, o desempenho dos
alunos, logo, os professores sao chamados a melhorar esses indices. Um dos instrumentos
utilizados tem sido a formagao continuada.

Como servidora publica da prefeitura de Sao Paulo e professora do ensino fundamental,
participei do curso Formag¢ao da Cidade durante o ano de 2022. O curso ¢ regulamentado pela
Instrugao Normativa SME n° 12 de 2022 (Sao Paulo (Municipio) 2022), que institui o Projeto
Formagao da Cidade para professores e coordenadores, no ambito da Rede Municipal de
Ensino, abarcando a rede direta, indireta e parceiras, sua continuidade em 2023 e 2024 sofreu
algumas alteragdes. O interesse em compreender melhor o curso que estava sendo oferecido
aos professores e aos coordenadores pedagogicos de uma rede de ensino municipal que € o
maior sistema do pais, levou-me a questionar os porqués dessa formacao continuada, quais
seriam os seus fundamentos e motivagoes.

Soma-se a isso, os constantes apelos pela urgéncia de formagao continuada na educacgao,
mais especificamente para os professores, tendo como argumentos mais citados as constantes
mudancas na sociedade que, muitas vezes, ¢ qualificada como sociedade do conhecimento, da
tecnologia e a necessidade de adequar o ensino a esse novo contexto. Porém pouco se detalha
quais sdo, efetivamente, essas mudangas, suas perspectivas e implicacdes.

O meu interesse em estudar o Projeto Formagao da Cidade oferecido pela Prefeitura de
Sao Paulo esta relacionado ao meu trabalho como docente e pesquisadora, mas as implicagdes
da Formagao da Cidade vao além, pois abarca boa parte dos professores e coordenadores que
trabalham na Secretaria Municipal de Educagao, além, € claro, dos alunos da rede municipal de
ensino e se insere em um contexto no qual o curriculo foi atualizado de acordo com a Base
Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018) e a formagdo de acordo com a Base Nacional

Comum para Formagao de Professores da Educacdo Bésica (Brasil, 2020).
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A Lei de Diretrizes e Bases da educagdo de 1996 (LDB) (Brasil, 1996), trata da
formagao inicial e continuada no seu artigo 62 e prevé que Unido, Distrito Federal, Estados e
Municipios promovam a formacao inicial e continuada em regime de colaboragdo. Outros
documentos legais também tratam da formagdo do magistério, como o Plano Nacional de
Educacao - 2014-2024 (PNE) (Brasil, 2014), que na meta 16 busca garantir a formacao
continuada aos profissionais da educagdo basica em sua area de atuagdo. Além desses, podemos
citar ainda as Diretrizes Curriculares Nacional (DCNs), que delineiam a formacao de
professores - inicial e continuada. As DCNs (BRASIL, 2019) para Formacao Inicial de
Professores foram aprovadas em dezembro de 2019 e as DCNs (BRASIL, 2020) para formacgao
continuada em outubro de 2020. A forma como foi conduzido o debate dessas diretrizes e o seu
conteudo suscitaram diversas controvérsias em relacao a elaboracao desses documentos.

A formacdo continuada ndo ¢ tema recente na educacdo, como afirma Gatti (2008, p.

58), ela ganha maior relevancia a partir dos anos finais do século XX, segundo a autora,

Nos anos finais do século XX, tornou-se forte, nos mais variados setores
profissionais e nos setores universitarios, especialmente em paises
desenvolvidos, a questdo da imperiosidade de formacdo continuada como
requisito para o trabalho, a ideia de atualiza¢do constante em fungdo das
mudangas nos conhecimentos e nas tecnologias e das mudangas no mundo do
trabalho. Ou seja, a educacdo continuada foi colocada como aprofundamento
¢ avango nas formacdes dos profissionais. Incorporou-se essa necessidade
também aos setores profissionais da educagdo, o que exigiu o
desenvolvimento de politicas nacionais ou regionais em resposta a problemas
caracteristicos de nosso sistema educacional.

A autora também observa que no Brasil, a educagdo continuada compreendeu “muitas
iniciativas que, na verdade sdo de suprimento a uma formagdo precaria pré-servico € nem
sempre sao propriamente de aprofundamento ou ampliacdo de conhecimentos.” (Gatti, 2008, p.
58).

Consideramos ainda a abrangéncia da Formacao da Cidade, tendo em vista que a SME-
SP em termos de tamanho e profissionais envolvidos no ensino fundamental ¢ a maior do pais,

com cerca de 60 mil professores que atuam na educacio basica!, observando que também conta

! Fonte: SME Portal Institucional/noticias educadores. Metade dos professores da Rede Municipal de Sdo
Paulo ¢ pos-graduada, com titulo de especialista, mestre ou doutor. Disponivel em:
https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/noticias/metade-dos-professores-da-rede-municipal-de-sao-paulo-e-
pos-graduada-com-titulo-de-especialista-mestre-ou-
doutor/#:~:text=Segundo%20dados%20levantados%20pelo%20sistema,Bil%C3%ADngue%20para%20Surdos
%20e%20Educa%C3%A7%C3%A30. Acesso em: 25/01/2023.
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com oito escolas de Ensino Médio (EMEFM) e 6 (seis) Escola Municipal de Educacao Bilingue
para Surdos (EMEBS).

Compreender as concepgdes € os fundamentos que sustentam a proposta de formacao
continuada da prefeitura de Sdo Paulo denominada Projeto Formacao da Cidade é um tema
relevante pela sua abrangéncia, pois se destina aos professores e professoras da rede municipal
de ensino que se encontram em Jornada Especial Integral de Formacao (JEIF) e pelas suas
implicagdes, considerando a formacao de professores, o que se espera em termos de resultados
em relacdo aos alunos e revelar tendéncias na formacao de professores.

Em um contexto no qual se faz referéncia a mudangas na sociedade cada vez mais
rapidas para justificar a atencdo e as adequagdes na formagao de professores, seja ela inicial ou
continuada ¢ preciso pensar: 1) Quais interesses estdo prevalecendo e orientando as reformas na
educagdo e, em particular, considerando o nosso tema de estudo, na formagao continuada? ii)
Quais seriam os objetivos dessas mudancas na formagao continuada de professores? iii) Quem
ou quais setores se beneficiam com tais adequacdes? iv) Qual é o papel projetado para os
professores, bem como qual o perfil desejado de profissional? O nosso pressuposto de pesquisa
considera que a formagdo continuada de professores estd sofrendo um processo de
gerenciamento com o objetivo de atualizagdo e controle do trabalho docente as exigéncias do
mercado, ou seja, estd sendo posicionada de forma a contribuir para adaptagdo da educacdo a
sociabilidade capitalista. Dessa forma, a formacdo continuada deveria acompanhar tais
mudangas inseridas no contexto de reformas neoliberais em que as privatizagdes avangam,
inclusive na educacdo e o mercado, representado por organizagdes internacionais e locais
(fundagdes e institutos) além de orientar as mudancgas, atuam para construir consensos, inibir
resisténcias e controlar a sua implementacgao.

Dessa forma, o nosso objeto de pesquisa se constitui no Projeto Formagao da Cidade,
compreende a formagdo continuada no municipio de Sdo Paulo no ano de 2022, periodo de
marc¢o a novembro e que foi oferecido para toda a rede direta, rede indireta e rede parceira,
abrangendo desde o ensino infantil, ensino fundamental e ensino médio (faz parte da rede direta
da prefeitura 8 (oito) escolas de ensino médio), delimitamos a nossa pesquisa as séries finais do
ensino fundamental e a parte introdutéria do curriculo, comum a todos os componentes
curriculares. A questao que orienta a pesquisa ¢: Que principios e fundamentos filoso6ficos,
pedagogicos e politicos orientam a Formacao Continuada realizada pela Secretaria Municipal
de Educagao da Cidade de Sao Paulo no contexto da implantagao do Curriculo da Cidade. A

pesquisa tem como objetivo geral: compreender os fundamentos filosoficos, pedagogicos e
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politicos que orientam o Projeto Formagao da Cidade oferecido pela Prefeitura de Sdo Paulo
aos professores no periodo de margo de 2022 a novembro 2022. Os objetivos especificos sdo:

1. Analisar o Curriculo da Cidade, cuja atualizag¢ao teve como base a BNCC, sendo o
Projeto Formagao da Cidade uma iniciativa para a implementagao do curriculo;

2. Analisar o Projeto Formacdo da Cidade da Secretaria Municipal de Educacdo do
Municipio de Sdo Paulo, no contexto da implementa¢do do Curriculo da Cidade,
tendo como base a legislacao relacionada a formagao continuada em nivel federal e
municipal e os documentos utilizados na formacao;

3. Analisar os fundamentos filoséficos, pedagogicos e politicos que orientam o Projeto
Formagao da Cidade, que podem ser traduzidos como um “curriculo” de formagao
continuada.

A pesquisa ¢ de natureza qualitativa e utilizamos como método de andlise o
materialismo historico dialético. Procedemos a revisdo de literatura, selecionando teses de
doutorado que dialogam com o nosso objeto de pesquisa, revisdo bibliografica destacando
autores que abordam a formacao continuada de professores e pautamo-nos na legislacao vigente
que trata do tema, no ambito federal e municipal e nos documentos oficiais que fazem referéncia
ao Projeto Formacado da Cidade do ano de 2022.

Gatti e Barretto (2009) baseadas em um levantamento de teses e dissertagdes entre 2000
e 2008, concluiram que o interesse pelo tema formagdo continua crescendo. Entre os temas
abordados estdo a relagdo entre a formagao continuada e a pratica do professor; politicas de
formagao continuada; formacao continuada e as novas tecnologias da informacgao; formagao de
professores especialistas de disciplinas etc. Aproximadamente 50% das pesquisas estudaram os
programas de formacao das redes municipais de ensino do pais.

Estudo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa (INEP) compreendendo 2008-2010
com foco no estado da arte de formacao de profissionais da educagao na producao discente em
teses e dissertagcdes observa que a formacao continuada ¢ objeto que despertou pouco interesse
de investiga¢do dos doutorandos e mestrandos, as investigacdes desta categoria representam
12% dos 200 trabalhos analisados, ao comparar esses dados com os dados do periodo de 2003
a 2007, a constatagdo foi similar, somente 14% das 574 teses e dissertacdes estudadas
abordavam a formagao continuada. (Brzezinski, 2014, p. 116).

O tema da educacdo também ¢ destaque nos estudos de organizacdes nacionais e das
agéncias multilaterais e a formacdo de professores se torna peca chave nos discursos sobre a

melhoria dos indicadores de qualidade. No cenario nacional, ganhou destaque o Todos pela
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Educacdo que se apresenta como organizagdo da sociedade civil, sem fins lucrativos, sem
ligacdo com governos ou partidos politicos e que apresenta como objetivo mudar a qualidade
da educacao basica no Brasil. Aglutinando diversas organizagdes e institui¢des de prestigio no
mercado, essa organizagdo exerce grande influéncia no cendrio educacional brasileiro. Em
2016, publicou um estudo, em parceria com a Fundagdo Santillana e Editora Moderna com a
coordenagdo de Luiz Fernando Abricio, abordando a formagio de professores no Brasil®.
Apresenta a avaliagdo de que a formagao exerce grande impacto na aprendizagem, por iSso a
relevancia da formagdo continuada ¢ destacada considerando a precariedade da formagao
inicial. O estudo ainda considera que o tema da formacdo continuada ndo tem uma literatura
extensa no Brasil. (Abrtcio, 2016, p. 16-20)

O Instituto Ayrton Senna (IAS) e o Boston Consulting Group (BCG), publicaram, em
2014°, um estudo cujo foco ¢ a formagdo continuada de professores no Brasil. Considerando
que a capacitacdo dos professores ¢ um elemento central para o desempenho dos alunos,
apresentam os desafios, exemplos de boas praticas tanto de outros paises como do Brasil, além
de propor a¢des para acelerar a formagao continuada.

A importancia que a formagdo continuada adquiriu nos ultimos tempos reverbera na
proliferacdo de cursos com a finalidade de proporcionar formagdo continuada e em diversa
modalidades. Almeida (2020) ao analisar as politicas da Rede Nacional de Formacao
Continuada (RENAFOR), observa nos documentos analisados, que a formagao continuada foi
vinculada a atualiza¢do com as exigéncias da sociedade contemporanea e que desencadeou a
proliferagdo de “[...] programas de formagao continuada que, ndo raramente, cumpriram a tarefa
de simplesmente certificar os professores e/ou preencher lacunas de uma formacao inicial
considerada insuficiente” (idem, ibidem, p. 287). Se um dos argumentos utilizados na defesa
da formagdo continuada ¢ a formacao inicial insuficiente que ndo prepara o professor para a

sala de aula e, portanto, exigiria uma complementagdo e ndo um aprofundamento do

2 “A formacgdo dos professores ¢ uma das cinco frentes de politica ptblica nas quais o Todos Pela
Educagao foca esforgos desde 2010. Com o objetivo de contribuir para avangar no terreno das politicas publicas
nesse campo, realizou em 2015 a pesquisa “Formagao de Professores no Brasil — Diagnostico, agenda de politicas
e estratégias para a mudanca”, coordenada pelo professor Fernando Luiz Abrucio, da Fundagdo Getilio Vargas.
Esta publicagdo ¢ um resumo desse estudo, que analisou a literatura nacional e internacional existente e entrevistou
em profundidade 55 especialistas na area.” Fonte: “Formacdo de Professores no Brasil — Diagndstico, agenda de
politicas e  estratégias para a  mudanga”.  Disponivel em:  https:/www.pibid.ufv.br/wp-
content/uploads/Formacao_de professores no_brasil diagnostico_agenda_de_politicas_e_estrategias para_a_m
udanca_todos_pela_educacao.pdf. Acesso em: 11/05/2023.

3 Titulo do documento: “Formacio continuada de professores no Brasil: acelerando o desenvolvimento
dos nossos educadores”. Disponivel em: chrome-extension://efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj/https://web-
assets.bcg.com/img-
stc/BCG%20e%20IAS_Forma%C3%A7%C3%A30%20Continuada%20de%20Professores%20n0%20Brasil_Jul
2014 tcm9-75722.pdf. Acesso em: 03/04/2024.
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conhecimento e sua ampliacdo para acompanhar os avancos cientificos, consideramos
importante compreender e analisar que formagdo continuada estd sendo oferecida aos
professores, quais sdo os seus fundamentos e concepgdes, quais sdo os seus objetivos, em que
condigdes ¢ realizada, e o que se espera do professor apds a formagao.

Em nossa revisdo de literatura encontramos teses que abordaram a formacao continuada
em diversas perspectivas, na proxima se¢do trataremos da revisdo de literatura com mais
acuidade, mas considerando as teses que trataram da formagao continuada no municipio de Sao
Paulo, percebemos que os temas se referem a formagdo continuada na Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA) ou durante o periodo da Jornada Especial Integral de Formacao (JEIF), mas, o
modelo de formag¢do em rede, ampla, centralizada pela SME-SP e verticalizada, no formato da
Formagao da Cidade, ndo encontramos.

Dessa forma, ao elegermos a formagao continuada de professores como tema, buscando
compreender os fundamentos do Projeto da Formagao da Cidade como objetivo geral de estudo,
procuramos abordar questdes que permeiam o trabalho do professor, o perfil de profissional
que se deseja formar e contribuir para a atualizagdo e o aprofundamento do tema em um
contexto de crescimento do gerencialismo e do monitoramento do trabalho docente, enfim

contribuir na compreensao dessa tematica.

Estrutura da tese

A tese foi estruturada em: secdo 1. Introducdo, momento que contextualizamos e
problematizamos o objeto de pesquisa, situando-o em um contexto mais geral, ou seja, historico
e social e mais especifico, inserido no ambito da Secretaria Municipal de Educacdo da
Prefeitura de Sao Paulo; o objetivo geral e os objetivos especificos. Se¢do 2 ¢ 0 momento em
que apresentamos os referenciais tedricos € metodologicos e o contexto histdrico-social e a
politica de formacgdo continuada de professores; as fontes de coleta de dados e as teses
selecionadas que abordam a tematica de formagao continuada que tém aderéncia ao nosso
objeto de pesquisa e a metodologia de analise das entrevistas. Se¢ao 3 analisamos Curriculo da
Cidade no contexto da BNCC, os documentos e a legislagdo, o seu processo de implementacao,
bem como a Matriz de Saberes e 0os documentos que embasaram a atualizagdo curricular. Sec¢ao
4 analisamos o Projeto Formacao da Cidade, considerando o material recolhido durante o seu
desenvolvimento, no periodo de 2022, ano em que se inicia a formagao continuada em rede que
¢ estudo desta tese, considerando a parte introdutéria. Na se¢do 5 analisamos as entrevistas, ao

final, apresentaremos as nossas consideracdes finais.
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2 PERCURSO TEORICO - METODOLOGICO

2.1 O contexto historico-social e a politica de formac¢ao continuada de professores

Nao tendo a inten¢do de esgotar a contextualizacdo nesta se¢do, buscaremos propiciar
uma visao geral sobre a relevancia que a educagdo (e particularmente a formagao continuada)
¢ alcada no cenario internacional e sua repercussao no cenario nacional, ao ponto de influenciar
as politicas publicas, brasileira, mais precisamente a partir da década de 1970, a intengdo ¢
propiciar uma melhor compreensao do nosso objeto de pesquisa.

Para Martins, (2010) A formacao de professores ndo ¢ tema novo no cenario educacional
brasileiro. Como objeto de pesquisa, os debates se ampliaram desde a década de 1970 e com
maior destaque nas décadas de 1980 e 1990, em decorréncia da aprovacgao da Lei de Diretrizes
e Bases da Educagao (LDB) de 1996 (BRASIL, 1996). Recuando um pouco mais na historia,
no momento em que o mundo vivia uma polarizagao entre os Estados Unidos e a antiga Unido
Soviética e analisando as a¢gdes do Banco Mundial (BM) e sua forte influéncia na educagao,
Lehr (1999, p. 26) esclarece que em meados da década de 1960, o BM, evidenciando sua
preocupacdo com a pobreza, deu mais destaque a educacdo. Na década de 1970, o Banco
considerava os investimentos em escolas primdrias e secunddrias de ensino geral um
contrassenso e privilegiava a formacao técnica e profissional, porém, ja na década de 1980, ha
uma inflexdo em relacao ao ensino elementar, sendo mais enfatizado na década de 1990. A
ideia subjacente, ¢ a de que a educacao elementar e a formagao profissional sao remédios contra
o desemprego.

Outra instituicdo que consideramos atuante na defini¢do de politicas educacionais para
os paises da periferia do capital ¢ a Organizagdo para a Cooperacdo ¢ Desenvolvimento
Economico (OCDE). Essa organizagdo, assim como o BM, tem publicado varios documentos
nos quais apresentam estudos, percorrendo diversos temas relacionados a educacao, a situacao
educacional brasileira (e também de outros paises) diagnosticando problemas, identificados de
acordo com o que esperam da educacdo e as possiveis solugdes que consideram mais vidveis
de acordo com os seus propdsitos.

Nao podemos esquecer que a década de 1970 ¢ marcada por uma crise estrutural do
capitalismo que desencadeou, na década de 1980, o endividamento dos paises periféricos e
propiciou um campo aberto para as pressdes das agéncias multilaterais, na inten¢do de
promover ajustes e reformas de acordo com as suas propostas voltadas para privilegiar o setor

privado e o mercado. O Brasil, inserido nesse contexto, deu os primeiros passos na restruturacao
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do Estado na década de 1980, momento em que se iniciava a redemocratizagdo do pais que saia
de uma ditadura militar. A reforma do Estado comecou a ceifar os poucos e incipientes direitos
conquistados por meio da luta de movimentos populares, acao de sindicatos, parlamentares e
intelectuais que conseguiram introduzir, na Constituicdo Federal de 1988, alguns direitos
sociais inexistentes no periodo anterior. As mudangas iniciaram nos governos dos presidentes
Collor e Itamar, mas foi na década de 1990, no governo de Fernando Henrique Cardoso, que as
reformas se estruturam, com os governos posteriores dando continuidade, diferenciando na
profundidade e na velocidade. As reformas reconfiguraram o Estado brasileiro, considerado
ineficiente e responsavel pela crise. Sendo assim, criou-se um consenso de que era preciso
promover grandes mudangas, mudar o papel do Estado, ndo mais como provedor, mas
incentivador do setor privado na sua atuagdo em setores que antes estavam sob a
responsabilidade do Estado. As reformas, consideradas necessarias e urgentes para
“modernizar” o Estado, consistiam em o minimo de Estado e 0 maximo de mercado, ampliando
a atuacao do setor privado e do terceiro setor (organizacdes sociais), considerados como modelo
de eficiéncia em oposi¢do a atuacao do Estado, lento, ineficiente, prestador de um servigo caro
e de pouca qualidade. As privatizagdes tornaram-se antidotos para combater a ineficiéncia do
Estado e abriu-se caminho para a regulagdo e reconfiguracdo da atuagdo desses setores da
sociedade, que, organizadamente, passaram a atuar nas politicas publicas, ao mesmo tempo em
que se engajavam para promover a desregulamentacio de direitos sociais e trabalhistas.

Vieira (2001, p. 61) registra, no contexto dos anos de 1990, uma nova onda de acordos
internacionais que evidenciam a importancia atribuida a educagdo como campo propicio para

investimentos, nesse contexto trés variaveis se combinam, a saber:

A primeira diz respeito a defini¢do de uma agenda internacional para a
educagdo, materializada em diversos eventos, como: a Conferéncia Mundial
de Educagdo para Todos, Jontien, Tailandia (1990); a Conferéncia de Nova
Delhi (1993); e as reunides do Projeto Principal de Educagdo na América
Latina e do Caribe, que contemplam pautas de interesses comuns discutidos
por Ministros de Educagio da regido, a exemplo da Conferéncia de Kingston,
Jamaica (1996). [...] Fazendo-se representar em todos esses encontros, o
Brasil, torna-se, portanto, socio da agenda definida em tais cenarios.

A segunda variavel, que expressa as politicas internacionais para a educagao,
se traduz em propostas firmadas no contexto da retomada de uma visdo que
articula a educacdo ao desenvolvimento, em moldes semelhantes a teoria do
capital humano. Mais do que um simples revival, esta tendéncia se firma
também a partir do desenvolvimento da chamada revolugdo do conhecimento,
que assinala a centralidade do papel exercido pela educagdo, na defini¢do de
um novo panorama mundial. Nesse quadro se inscrevem contribui¢des como
a da Cepal, concebida desde o inicio da década de noventa, configurada no
documento Educag@o: eixo da transformagdo produtiva com equidade. [...]
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A terceira variavel diz respeito a presenga de organizagdes internacionais no
pais voltadas para o desenvolvimento de projetos na area de educagdo, a
exemplo do Unicef e do Banco Mundial. Este tem-se constituido uma
significativa agéncia de recursos para a area de educagdo nos ultimos anos e,
por isto mesmo, objeto de maior atengdo por parte da pesquisa em educacio.
(Vieira, 2001, p. 61)

Nesse cendrio, grupos empresariais nacionais, posicionados como membros da
sociedade civil e integrantes de institui¢des privadas, institutos, fundagdes, ONGs, consultorias,
movimentos etc., se organizaram para atuar, de forma concertada, no direcionamento das
politicas educacionais de acordo com os seus objetivos. Agregador de variadas instituigdes,
inclusive de agéncias multilaterais como BM, Organizagao das Nacdes Unidas para a Educagao,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e atuando em rede, merece destaque o movimento Todos Pela

Educagao (TPE) fundado em 2006, pela sua abrangéncia e influéncia exercida na educagdo

basica. Como revela Martins (2016, p. 116 - 117)

[...] Para compreender a complexa relagdo entre os sujeitos que fundam o TPE
¢ 0s governos € preciso ter em mente que a participagdo desses sujeitos em
varias instancias decisorias demonstra mais do que a importante (e necessaria)
capilaridade desse grupo em diversas areas da sociedade. Exemplos dessa
participagdo podem ser conferidos a partir da atuagdo dos socios-fundadores
do TPE em instancias decisdrias, tais como MEC, Inep e Secretarias de
Educagdo; ou instincias consultivas, como CNE, Consed e¢ CDES e,
simultaneamente, em entidades de classe, como Fiesp, Febraban, CNI; e,
diversas organizacdes do terceiro setor e associagdes empresariais, tais como
Gife, Instituto Ethos, funda¢des ¢ ONGs das mais variadas; organismos
internacionais, como Unesco, BM, BID, Preal; além de, evidentemente, sua
participagdo em grupos empresariais de grande poder econdmico. [...], 0
entrelagamento entre um setor do empresariado ¢ o Estado (governos e
aparelho) facilita a difus@o de ideias, informagdes, avaliagdes e andlises que,
ndo sem contradi¢des, vao direcionando a reforma da educagdo do pais.

Nao deixam também de atuar na elaboragdo e implementacdo de projetos e programas,
dentro, ¢ claro, de suas perspectivas que envolvem discursos de melhoria da qualidade do
ensino. Um exemplo dessa proximidade de atuacdo entre esses grupos e institui¢des com
governos, ocorreu no estado de Sao Paulo no ano de 2021, foi o Mapeamento Socioemocional
dos Profissionais da Rede Seduc-SP, feito em parceria com o Instituto Ayrton Senna (integrante
do TPE); em um primeiro momento, a pesquisa foi realizada com os professores, depois a
Seduc-SP abriu o instrumento para todos os servidores. No site da Secretaria de Educagao de
Sao Paulo em 09/11/2021, consta que:

A pesquisa vai gerar informagdes para auxiliar a implementagdo de politicas
mais focadas no desenvolvimento socioemocional dos profissionais da rede,
com agdes que os apoiem profissionalmente e em suas atividades cotidianas,
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de acordo com as suas potencialidades e necessidades. Além disso, ¢ um
instrumento que nos da mais subsidio para alimentar o desenho das trilhas
formativas em desenvolvimento pela Efape*, explica Bruna Waitman,
coordenadora da Efape.’

O IAS atua em parceria com a Secretaria da Educagao do Estado de Sao Paulo (Seduc)
em uma pesquisa que visa obter dados para subsidiar a formacdo em desenvolvimento
socioemocional pela Escola de Formagdo e Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagio do
Estado de Sao Paulo (Efape). Interessante notar como essas institui¢des tém inser¢do nos
governos, no caso, o estado de maior poder econdmico do Brasil. Outro ponto que consideramos
apropriado mencionar ¢ a confluéncia tedrica das produgdes dessas organizagdes, tendo como
parametro as destacadas para fins desta pesquisa, as ideias convergem em muitos aspectos,
destacamos um que supomos ser central para o amalgamento e fundamento das proposigdes

que ¢ a teoria do capital humano, cujo conceito, segundo Frigotto (2010, p. 51)

O conceito de capital humano — ou, mais extensivamente, de recursos
humanos — busca traduzir o montante de investimento que uma nagéo faz ou
os individuos fazem, na expectativa de retornos adicionais no futuro. Do ponto
de vista macroecondmico, o investimento no “fator humano” passa a significar
um dos determinantes basicos para o aumento da produtividade e elemento de
superacdo do atraso econdmico. Do ponto de vista microeconémico, constitui-
se no fator explicativo das diferengas individuais de produtividade e de renda
e, consequentemente, de mobilidade social.

Um de nossos pressupostos ¢ de que a teoria do capital humano pode ser um dos fios
condutores ou uma das métricas com que se aplaina muitas das avaliagdes e proposi¢des desses
setores, pois busca explicar dois aspectos, um do ponto de vista social e outro do ponto de vista
individual: o desenvolvimento (ou o atraso) economico dos paises € o sucesso (ou fracasso)
individual expresso por diferencas de renda e mobilidade social. O outro ¢ a ascensdo do
neoliberalismo que tem como pardmetro o mercado para guiar a economia e a politica.

Lombardi (2016, p. 80-81) avalia que a preocupacao da burguesia com a educagao,
ocorreu em duas vias, pela teoria do capital humano e pela onda neoliberal, que ganhou
proporcdes avassaladoras e hegemonizou as politicas mundialmente. Para o autor, o
neoliberalismo se caracteriza menos como uma teoria econémica (e politica) e mais como um

movimento ideologico produzido pelas fragdes mais conservadoras da intelectualidade organica

4 Efape — Escola de Formagio e Aperfeicoamento dos Profissionais da Educag¢io do Estado de Sdo Paulo.
5 Disponivel em: https://www.educacao.sp.gov.br/educacao-sp-promove-estudo-com-mapeamento-
socioemocional-dos-profissionais-da-rede/. Acesso em 21/01/2023.
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da burguesia, apos a Segunda Guerra Mundial, mas que passou a ser politicamente adotado
somente nos anos de 1970.

Frigotto (2011, p. 24) discutindo a teoria do capital humano e a sua atualizagdo no
neoliberalismo, nos alerta que “As nocdes, categorias ou conceitos sao instrumentos de
linguagem que servem tanto para nos ajudar entender como a realidade social e humana se
produz, quanto podem servir para mascarar o sentido real desta realidade”. Compreende que, a
partir da década de 1970, termos como: sociedade do conhecimento, qualidade total, pedagogias
das competéncias, empregabilidade e empreendedorismo e capital social. Esses termos
comecam a fazer parte da sociedade e na educacdo, tendo como carro chefe a teoria do capital
humano que agora foi remodelada, para se adequar ao novo contexto do capitalismo. A
sociedade ndo ¢ mais aquela que previa direitos sociais, agora “Cada individuo tem que
isoladamente negociar o seu lugar e moldar-se com a flexibilidade que o mercado necessita e
pelo tempo que necessita” (idem, ibidem, p. 26). Assim, sociedade do conhecimento se refere
ailusdo de que a tecnologia possa combater as desigualdades e a sociedade de classe. Qualidade
total pressupde um trabalhador que em menor tempo e seguindo prescrigdes possa produzir
mercadoria que favorega a competitividade. A empregabilidade, diferentemente do emprego
que garante alguns direitos, pressupde o fim do emprego com o objetivo de maior
competitividade, nesse sentido estd no mesmo patamar da flexibilidade que pressupde maior
exploragdo do trabalho. Com relacdo a competéncia e a pedagogia das competéncias, o autor
faz uma distingdo, enquanto a primeira consiste em executar uma tarefa prevendo o seu
resultado, nesse sentido nao ha nada a se opor em relagcdo ao termo competéncia, ja em relagao
a segunda

[...] a pedagogia das competéncias deriva de relagdes sociais concretas de
ultraindividualismo, desmonte dos direitos sociais e coletivos e de politicas
universais. Ndo se refere a educagdo integral e unitaria e nem ao direito ao
trabalho, mesmo que seja sob a forma de trabalho explorado, emprego.
Vincula-se a uma visdo mercantil e ao trabalho flexivel, instavel e precario.
Trata-se do trabalhador buscar as competéncias que o mercado exige e
adaptar-se a elas a qualquer preco ou, entdo, deixar o lugar para outrem e sem,
ou ao menor, custo para o empregador. Dai que para o sucesso desta pedagogia
implica, também, desmantelar a organizacao sindical e postular a negociagdo
direta do trabalhador com o empregador. A pedagogia das competéncias,
como analisa Ramos (2002), constitui-se por processos pedagogicos
pragmaticos, fragmentados e de adaptagdo aos processos de intensificacdo e
exploragdo do trabalho (idem, ibidem, 27-28, grifos do autor).

A valorizacao do empreendedorismo busca direcionar o trabalhador que nao consegue

emprego, por diversos motivos, a buscar a sobrevivéncia por conto propria. Nesse contexto, os
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sindicatos sdo atacados como forma de desarticular a organizag¢do dos trabalhadores. O autor
ainda considera que, no contexto atual, a teoria do capital humano e as noc¢des dela derivadas
busca “ajustar os sistemas educativos, da educacdo infantil a pds-graduagdo a essa logica
destrutiva produtivista. Os critérios mercantis estdo cada vez mais arraigados na organizagao
da escola, nos conteudos, nos métodos pedagogicos e nos processos de controle e de avaliacao”.
(Frigotto, 2011, p. 29-30)

No nosso entendimento, a compreensdo do cendrio educacional atual ndao pode
prescindir da andlise dessas duas vias, teoria do capital humano e neoliberalismo, nas quais se
assentam a elaboracdo e atuagdo econOmica e politica da burguesia na contemporaneidade e

quem tem desdobramentos, como pudemos verificar, no curriculo e na formagao de professores.

2.2 Conceitos e concepcoes sobre formaciao continuada de professores

Neste topico, abordaremos alguns conceitos e concepgdes que sdao utilizados para
designar (apesar de suas diferentes nuances) a formacao continuada de professores.

Alguns termos usados para se referir a formagdo continuada acabaram em desuso,
enquanto outros ganharam destaque. Assim, encontramos diferentes terminologias, como:
formagdo permanente, desenvolvimento profissional, formagao continuada, etc , podendo, cada
uma delas, expressar diferentes concepgdes e orientagdes em relagao ao tema. Marin (2019, p.
105) refletindo sobre a terminologia utilizada em torno da educacdo continuada, destaca os
seguintes termos para analise: “reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitacao,
educagdao permanente, formagdo continuada, educagdo continuada”, acrescentamos, ainda, o
desenvolvimento profissional.

O termo reciclagem foi muito utilizado na década de 1980, ndo s6 na educagdo, mas
também em outras areas. Atualmente o termo estd em desuso devido as discussdes sobre o seu
significado e a especificidade do trabalho educativo. A reciclagem implica transformacgao
substancial, podendo o material assumir outra forma ou mesmo outra funcao, nao se aplicando
para pessoas e, consequentemente, na educacao, em que os saberes dos profissionais ndo podem
ser ignorados. J& o termo treinamento que ainda ¢ utilizado, inclusive na area da educacao,
aponta para a ideia de tornar apto, capaz de realizar tarefas, ter habilidades. O termo se torna
inadequado quando se pensa nos processos de formacdo continuada como treinamento
envolvendo a¢des com finalidades mecanicas, pois ndo se estd modelando comportamentos ou

esperando reacgdes padronizadas e sim educando pessoas pautadas pelo uso da inteligéncia. Em
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relacdo ao termo aperfeicoamento pode ter como sentido tornar perfeito ou completar (Marin,
2019).

Considerando o processo educativo, ¢ inadequado pensar em tornar alguém perfeito ou
de completar alguém sem negar a raiz da educacao que ¢ a educabilidade do ser humano. Por
outro lado, € possivel pensar em aperfeicoamento no sentido de corrigir defeitos, adquirindo
maior grau de instrugdo. O termo capacitagdo, quando entendido como tornar capaz, habilitar,
parece ser adequado a educagdo continuada, uma vez que para se exercer as fungdes educativas
¢ preciso que as pessoas se tornem capazes e tenham condi¢des de desempenho para exercer a
profissdo. No entanto, quando o termo se refere a convencer ou a persuadir se torna inadequado,
os profissionais em educag¢ao ndo devem ser persuadidos ou convencidos, eles devem conhecer,
analisar e criticar as ideias, ou aceita-las, mediante o uso da razdo. Uma consequéncia dessa
visdo ¢ a venda de pacotes educacionais ou propostas que sao aceitas sem criticidade (Marin,
2019).

Em relacdo aos termos educacdo permanente, formagdo continuada e educacdo
continuada, a autora entende que podem ser colocados em um unico bloco, pois remetem a
pesquisa em educagdo, a formagao de professores, a compromissos institucionais educacionais
e aos profissionais que atuam na area da educagdo e apresentam como eixo central o
conhecimento. Algumas nuances, porém, sdo apontadas. A primeira (educacdo permanente)
apresenta a ideia de educag¢do como processo que se estende no decorrer da vida em continuo
desenvolvimento, implica autoavaliacdo, autoformacao e autogestao. A formacao continuada
refere-se a uma atividade conscientemente proposta e direcionada para a mudanga. E, por
ultimo, a concepgao de educacao continuada, que para a pesquisadora apresenta uma visao mais
completa, mais aceita e valorizada, sobretudo quando esté ligada a processos que compreendem
o local de trabalho, de forma continua, sem interrupgdes, tornando-se uma pratica social de
educagdo que potencializa os saberes dos profissionais. (Marin, 2019).

Franco (2019, p. 98), discutindo a formagao continuada de professores e refletindo sobre
as terminologias usadas de educacdo continuada e formagdo continuada, esclarece que “¢ o
sentido epistemoldgico de formagdo, que no meu entender, ¢ por natureza permanente € se faz
de forma continuada, sendo algumas vezes em servig¢o (no local de trabalho) e outras, na vida
e nas circunstancias do sujeito professor”. Dessa forma, entende formagdo continuada como um
processo dialético no qual “as circunstancias se multideterminam” (idem, ibidem). A autora
ressalta que a formagdo continuada nao ¢ para suprir o déficit da formacgao inicial, ela deve ser

integrada a vida, favorecendo o autoconhecimento e autoformagao (idem, ibidem).
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Gatti e Barretto (2009) consideram que a formacdo continuada, durante um periodo,
teve como objetivo a atualizacdo e o aprofundamento dos conhecimentos, porém os problemas
nos cursos de formacao inicial de professores ensejaram também uma concepgao de formagao
continuada compensatoria tendo em vista as lacunas da formacao inicial. As pesquisas na area
de identidade profissional dos professores contribuiram para que o conceito de formagao
continuada fosse se alterando, abarcando a trajetéria profissional do professor, compreendendo
o0 inicio até o periodo em que o professor consolida a sua experiéncia profissional.

Outro termo utilizado ¢ o desenvolvimento profissional, Day (2001, p. 20 - 21) assim

entende desenvolvimento profissional,

O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontaneas de
aprendizagem e as atividades conscientemente planificadas, realizadas para
beneficio, directo ou indirecto, do individuo, do grupo ou da escola e que
contribuem, através destes, para a qualidade da educagdo na sala de aula. E o
processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudanga,
revéem, renovam e ampliam, individualmente ou coletivamente, o seu
compromisso com 0s propositos morais do ensino, adquirem e desenvolvem,
de forma critica, juntamente com as criangas, jovens e colegas, o
conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma
reflexdo, planificagdo e pratica profissionais eficazes, em cada uma das fases
das suas vidas profissionais.

Davis (2012) em um estudo que busca verificar como estados e municipios tratam a
formacao continuada de professores, constata a diversidade de abordagens que também revelam
concepgdes de formagdo continuada de professores. Citando as ideias de Fullan (1993), Davis
(2012) destaca que,

“Para o autor ¢ preciso construir um novo conceito de desenvolvimento
profissional, no qual o termo passe a significar aprendizagem continua dos
docentes, para que eles oferegam a seus alunos um ensino sempre melhor.
Assim conceituado, o desenvolvimento profissional busca aprimorar os
conhecimentos e a atividade dos professores para ampliar os horizontes de
alunos que vivem sob circunstincias muito complexas que, pode-se dizer,
chegam mesmo a ser cadticas.” (Davis, 2012, p. 19)

No trecho acima, o conceito de desenvolvimento profissional passa a significar
aprendizagem continua, essa formulagao vai ao encontro da expressao aprendizado ao longo da
vida que como observa Laval (2004, p. 47), “Em intima ligagdo com o uso especial do termo
‘formacdo’, a expressao ‘aprendizado ao longo de toda a vida’ lancada desde os anos 1970 e
retomada em 1996 pela OCDE, tona-se um dos discursos dominantes”. O autor destaca que,
essa palavra de ordem valorizada pela OCDE, Comissao Europeia e Unesco, pode ser considera

justa em um primeiro momento, mas € preciso atentar para o sentido € uso que essas instituigoes
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e governos propdem e suas consequéncias, apresentando um sentido utilitarista que busca
alcangar competitividade, por meio de competéncias que favoregam, sobretudo, o aprender a
aprender. Dessa forma, Laval alerta para os perigos do novo paradigma quando ¢ interpretado
na logica do capital humano, aponta também para a flexibilizagdo da formagdo associada ao
processo continuo de adaptagdo (Laval, 2004).

Rodrigues (2014, p. 208) também aborda o tema da educacdo ao longo da vida,
destacando o papel da UNESCO, que por meio de publicagdes, na década de 1960, fez
“referéncia a educagdo ao longo da vida como principio educativo € meio para a solucao da
‘crise mundial da educagdo’, constatada como coroldrio do aumento massivo da populagdo a
requerer entrada nos sistemas educacionais.” Segundo a autora, na década de 1970, a defesa da
educagdao ao longo da vida também ¢é apresentada como “antidoto para um processo de
‘desumanizagao’, mediante o antincio de uma ‘crise social’” (idem, ibidem). Conforme a autora,
a educagdo ao longo da vida permaneceu na década de 1980 e mais acentuadamente na década
de 1990, expressando a ideia de construcdo do “novo projeto para o século XXI”, ao mesmo
tempo em que apresentava criticas a educagdo, a provisoriedade do conhecimento e o
anacronismo do curriculo (idem, ibidem).

Uma sintese geral e considerando os autores mencionados, nos permite inferir que a
formag¢ao continuada de professores apresenta a tendéncia de considerar a formagdo inicial
como insuficiente para atender as demandas da profissdo docente, nesse sentido, depreende-se
uma concep¢do de formacgdo continuada para suprir o déficit da formagdo inicial, com a
expectativa de melhorar o ensino e a aprendizagem. Por outro lado, ha autores que, como
mencionados acima, apresentam criticas a aprendizagem ao longo da vida ou mesmo educagao
ao longo da vida, alertando para as armadilhas que esses conceitos e suas concepcdes podem
carregar ¢ as implicagdes nas politicas educacionais, formag¢ao de professores e para o
trabalhador.

Para fins deste trabalho utilizaremos o termo Formac¢do Continuada, entendendo que ¢
o termo adotado pela Secretaria Municipal de Educa¢dao de Sdo Paulo e mais recorrente nos
trabalhos académicos, na legislacao e também por varios pesquisadores que estudam formagao
de professores, podendo estar relacionado, em nossa compreensao, tanto a formagao em servigo
quanto a formac¢do em nivel de pos-graduagdo, pressupondo unidade entre teoria e prética,

solida formacao tedrica e metodologica, possibilitando, assim, a autonomia do professor.
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2.3 O que nos revela a revisao de literatura e bibliografica

Considerando o nosso objeto de pesquisa o Projeto Formacado da Cidade no Municipio
de Sao Paulo, iniciamos a busca por produgdes de teses de doutorado que se relacionassem com
0 nosso estudo. Vosgerau e Romanowski (2014, p. 170), ao se referirem a revisdo de literatura

ou revisao bibliografica, esclarece,

Portanto, nesse tipo de producdo, o material coletado pelo levantamento
bibliografico é organizado por procedéncia, ou seja, fontes cientificas (artigos,
teses, dissertacdes) fontes de divulgacao de ideias (revistas, sites, videos, etc.)
¢ a partir de sua analise permite ao pesquisador a elaboragdo de ensaios que
favorecem a contextualizag@o, problematizagdo ¢ uma primeira validagdo do
quadro tedrico a ser utilizado na investigacdo empreendida.

Consultamos, assim, o Catdlogo de Teses e Dissertacdes da Coordenagdo de
Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e também o repositorio de
universidades como: Universidade de Sao Paulo (USP), Unicamp e Universidade de Brasilia
(UNB), durante o primeiro semestre de 2022, considerando as teses de doutorado produzidas
no periodo de 2015 até o inicio de 2022. Utilizamos os seguintes descritores: 1) Formagao
Continuada de Professores, obtendo 539 resultados; II) Formagao Permanente de Professores,
obtendo 11 resultados e IIT) Desenvolvimento Profissional de Professores com 112 resultados.
A primeira leitura foi realizada a partir dos resumos, focando nos temas abordados e no objeto
de pesquisa. Foram excluidos os trabalhos que nao tratavam da formagdo continuada de
professores da educagdo basica e também as pesquisas que abordavam a formagdo continuada
na Educagdo Infantil. Por esse critério foram selecionadas nove teses de doutorado,
considerando o periodo de 2015 a inicio de 2022, com o objetivo de analisar produgdes recentes.

Como nos mostra Alves-Mazzottl (apud Vosgerau e Romanowski, 2014, p. 170), “A
revisdo de literatura ou bibliografica apresenta, entdo, dois propositos: a constru¢do de uma
contextualizacdo para o problema e a andlise das possibilidades presentes na literatura
consultada para a concepg¢ao do referencial tedrico da pesquisa”, sendo organizado por
procedéncia, como, por exemplo, teses e dissertagdes. Com esse objetivo, iniciamos as leituras
na integra das teses selecionadas e, a partir dessas leituras, buscamos sintetizar os resultados e
extrair informagdes que consideramos importantes para a aproximag¢ao com o nosso objeto de
pesquisa para melhor compreendé-lo: Contextualizacdo da formag¢do continuada de
professores, Tendéncia de perfil de professore que se almeja formar na atualidade,; Formagado

continuada de professores na perspectiva dos pesquisadores e Formacgdo continuada de
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professores no municipio de Sdo Paulo, de forma a contribuir com a constituicdo do nosso
trabalho e também no referencial tedrico.

Dessa forma, acreditamos que a relevancia de nossa pesquisa estd na perspectiva de
contribuir para uma melhor compreensdao da formacao continuada de professores a partir da
analise do Projeto Formagdo da Cidade, destinado aos professores que atuam na Rede
Municipal de Ensino de Sao Paulo, em 2022 e, dialeticamente, abordar o Projeto Formacgao da
Cidade a partir da perspectiva mais ampla do tema formagdo continuada de professores, sem
perder de vista a formacao humana, a educagdo e a escola.

No quadro a seguir, apresentamos as teses selecionadas, destacando: ano de producao;
titulo; autor e programa e, posteriormente apresentamos os registros realizados de cada tese
selecionada, procurando extrair as informacdes pertinentes para a nossa pesquisa sobre

formacdo continuada de professores.

Quadro 1 — Selecio de Teses de Doutorado - Formac¢ao Continuada de Professores

Teses de doutorado - Formacio Continuada de Professores 2017-2022
N° | ANO | TITULO AUTOR PROGRAMA
1 |2017 A formacdo por Competéncias como | Juliana Trindade Faculdade de
modelo atual de formagao de professores e | Barbaceli Educacao da
os desafios para a profissionalizagdo Universidade de
docente. Sao Paulo (USP)
Departamento  de
Psicologia da
Educagio
2 | 2018 A Formagao Docente na | Carmem Lucia | Programa de Pos-
Contemporaneidade: do sintoma a | Rodrigues Alves Graduag@o em
possibilidade. Educagdo. Area de
Concentragao
Psicologia e
Educacao
Faculdade de
Educacao da
Universidade de
Sao Paulo (USP)
3 | 2018 | Potencialidades e Limites do Coaching na | Helen Danyane | Universidade de
Formagao Continuada de Professores Soares Cactano de | Brasilia Faculdade
Souza de Educacao
Programa de Pos-
Graduagio em
Educagio
Doutorado em
Educacio
4 |2019 Emancipacdio Humana e Educagdo | Fernanda Bartoly | Programa de Pos-
escolar: perspectivas para a Formacao de | Gongalves de Lima Graduagao
Professores em Educacao
(PPGE) da
Faculdade de
Educacio da
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Universidade de
Brasilia (UnB)

5 12019 | Formagdo Continuada na Rede Municipal | Marcia Luzia dos | Programa de Pos-
de Ensino de Florianodpolis: Santos Graduagio em
financeirizag¢do da educacao basica ¢ a Educagio da
(con)formagdo docente Universidade do

Estado de Santa
Catarina

6 | 2019 A Formacdo Stricto Sensu como | Dayse Kelly Barreiros | Programa de Pos-
Formacdo Continuada na Educagdo | de Oliveira Graduagio
Basica:  contexto,  pressupostos e em Educagdo
possibilidades (PPGE) da

Faculdade de
Educacao

(FE) da
Universidade de
Brasilia (UnB)

7 | 2019 Formacao permanente freiriana: analise de | Fernanda Corréa | Programa de Pos-
politicas e praticas de formagdo de | Quatorze Voltas Saul | Graduagdo Estado,
professores de EJA da DRE Pirituba— | Pinto Sociedade e
Jaragua (SP) Educacédo -

Faculdade de
Educacio,
Universidade de
Sao Paulo.

8 | 2020 | Rede Nacional de Formagdo Continuada | Renato Barros de | Programa de Pos-
de Professores — RENAFOR: | Almeida Graduagio em
institucionalidade, concepgoes, Educagao da
contradi¢des e possibilidades Faculdade de

Educagio da
Universidade de
Brasilia (Unb)

9 |2020 Formacdo Continuada de Professores | Fabio Brazier Programa de Pos-
e a Teoria Historico-Cultural: didlogos Graduagdo  Stricto
(trans)formadores sustentados por Sensu em Educagdo
mediagOes tedricas e reflexdes sobre da Pontificia
praticas pedagogicas Universidade

Catolica de
Campinas
(PUCCAMP)

No tema formacdo continuada de professores elencamos quatro categorias de analise
das teses selecionadas para a revisdo de literatura: Contextualizacdo da formagdo continuada
de professores; Tendéncia de perfil de professore que se almeja formar na atualidade;
Formagdo continuada de professores na perspectiva dos pesquisadores e Formagdo
continuada de professores no municipio de Sao Paulo.

Iniciando pela categoria Contextualiza¢do da formagdo continuada reunimos o primeiro
grupo de teses que entende que a formacao continuada se realiza em um contexto no qual a
reforma do Estado brasileira, a partir da década de 1990, conduz a mudangas na educagao
brasileira, articuladas, por meio de adesio do Estado, com recomendagdes de agéncias

multilaterais como Banco Mundial e UNESCO. Nesse contexto se coloca a perspectiva para a
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adaptagdo, com destaque para individualismo, a meritocracia, a eficiéncia, a produtividade, a
competi¢do, o consumo e a padronizacdo. Esse contexto foi identificado por Barbaceli (2017),
Alves (2018), Lima (2019), Santos (2019), Oliveira (2019), Lima (2019), Almeida (2020) e
Brazier (2020).

Barbaceli (2017) considera que o modelo de formagdo por competéncias emerge no
contexto do neoliberalismo. Santos (2019) observa que hd “uma transferéncia na execugao
direta e conducdo intelectual das politicas que se referem a educagao basica, basta pensarmos
na presenca constante do Movimento Todos pela Educagao na conducao das politicas para a
educacdo basica por intermédio do MEC”. (Santos, 2019, p. 159)

Oliveira (2019) apoiada em Neves (2013), verifica que com as mudangas ocorridas na
sociedade capitalista, tornou-se importante assegurar que o professor se constitua como
intelectual organico da pedagogia hegemonica.

Souza (2018) considera que a necessidade da mudanga na formagdo de professores
decorre da necessidade de atender ao novo tipo de escola e de sociedade.

A categoria Tendéncia de perfil de professor que se almeja formar na atualidade, o
professor reflexivo, baseado na pratica reflexiva, cujo principal formulador ¢ Donald Shon,
constitui a tendéncia de profissional para Barbaceli (2017), Lima (2019), Santos (2019). Brazier
(2020) considera dois modelos que se opdem e que estdo em disputa: o primeiro refere-se a
pedagogia pragmatica centrada na nog¢do de competéncia, na adapta¢do, nas demandas do
mercado e de empregabilidade, condizente com a ideologia neoliberal; o segundo, refere-se a
pedagogia critica, cuja defesa esta na reflexao sobre a pratica.

Barbaceli (2017) ainda destaca além do professor reflexivo, o professor gestor.
Coadunam, assim, o modelo de professor reflexivo e de professor gestor, sua formagao
pressupde que seja capaz tanto de gerenciar os processos educativos quanto investir no seu
desenvolvimento profissional, para dar conta da imprevisibilidade do contexto atual. Assim, a
profissionalizacdo docente envolve o desenvolvimento de competéncias, bem como sua
mobilizagdo para o desenvolvimento de competéncias nos discentes. Mas, a0 mesmo tempo em
que o modelo de formagdo por competéncias aparece como valorizador da profissionalidade
docente, seu efeito ¢ o oposto.

Lima (2109) chama a atencdo para a sobreposi¢do da pratica em relacdo a teoria,
constituindo-se, assim, a epistemologia da pratica. A formacao de professores também absorve
essa tendéncia de valorizac¢do da pratica, aludindo ao professor reflexivo, professor pesquisador

da propria pratica etc., como meio para encontrar solugdes para os problemas pedagdgicos.



40

Perspectiva também presente em Almeida (2020). Santos (2019) aponta as pedagogias
emergentes que t€ém no cotidiano sua estrutura, assim, “evidencia a ‘epistemologia da pratica’,
o construtivismo, as pedagogias ativas, ¢ a pedagogia das competéncias” (SANTOS, 2019, p.
166).

Para Alves (2018) com as mudangas e as novas exigéncias para o exercicio da docéncia,
atualmente prevalece a formagao profissional pratica. Pinto (2019) também aborda a formacao
direcionada a pratica docente, estimulo a formagdo em servigo em detrimento a formagao
inicial.

Oliveira (2019) baseada em Veiga (2012), informa que a concep¢do de formacao
continuada estd vinculada a um caréter técnico-profissional, racionalidade técnica ligada ao
neoliberalismo, sendo esse modelo de formacdo uma opg¢do politica e tedrica, visando a
formacgao do pratico, do tecnologico, o professor que faz, mas ndo tem acesso aos fundamentos
do fazer, além disso esta restrito ao cotidiano da escola e imune a realidade social mais ampla.

Na categoria Formagdo continuada de professores na perspectiva dos pesquisadores
encontramos um grupo que defende a formacao humana, com a apropriagao da cultura como
alternativa para a formagao de professores, como Barbaceli (2017), Lima (2019). Santos (2019)
ressalta a perspectiva da formagdo para a emancipa¢ao humana.

Oliveira (2019) defende a formacdo stricto sensu para a formagdo continuada de
professores da educacdo basica. Almeida (2020) expde sua concepgao de formagao continuada
como “proposta intencional, planejada e pensada a partir de uma agdo humana transformada —
praxis”. (idem, ibidem, p. 78).

Lima (2019) observa ainda que a formagdo de professores deve abordar também
pedagogias contra-hegemonicas, incluindo Pistrak, Krupskaya, Jos¢ Marti, ndo limitando-se,
por exemplo, a Dewey e Piaget, evidenciando que ha outras propostas alternativas que ndo se
choca com a fungdo ontoldgica da escola, mas com a sociedade capitalista. Pinto (2019)
considera que a proposta de formacgdo permanente freiriana como contra-hegemonica e pode
ser utilizada em diferentes modalidades e niveis de ensino.

Outro grupo destaca a formagao na linha do professor reflexivo, como Alves (2018) que
ressalta as potencialidades do professor reflexivo e protagonista, na medida em que nao vé o
professor como um simples executor, mas adverte que “Quando o praticismo se torna o
objetivo, ocorre a valorizagdo da pratica para a constru¢do do saber, desenvolvendo um
principio individualista que se utilizaria da reflexdo com a finalidade de solucionar problemas

praticos”. (idem, ibidem, 2018, p. 73). Brazier (2020) propde uma formacdo baseada na
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epistemologia da pratica, a valorizagdo da pratica do professor como elemento importante para
a andlise, o locus privilegiado da formagdo ¢ a escola, no trabalho coletivo que possibilita o
exercicio reflexivo e a “articulacdo pratica-teoria-pratica” (Brazier, 2020, p. 71).

Caetano-Souza (2018) anuncia a possibilidade de utilizagdo do método coaching na
formacao de professores em todos os ambitos.

A ultima categoria formagao continuada de professores no municipio de Sao Paulo,
encontramos duas teses: Alves (2018) e Pinto (2019). Alves (2018) discuti a formagao
continuada proporcionada por especialista e a formagao continuada realizada pelos professores
coletivamente na escola, considerando o Ensino Fundamental II, o estudo envolve uma escola
pertencente a Secretaria Municipal de Educacao de Sao Paulo. Observa que a formagao pensada

pela SME-SP tem como eixo central a didatica envolvendo reflexdo e avaliagao.

O eixo estruturante para o trabalho do professor, segundo os parametros da
SME, ¢ o conhecimento didatico, ou seja, a pratica e a técnica. A reflexdo feita
recai sobre a agdo dessa pratica técnica, com o intuito de levar o professor a
avancar, a pensar como os estudantes estdo aprendendo, quais os
conhecimentos possuem e como € possivel intervir para mudanga e avanco da
aprendizagem, sempre considerando a diversidade da sala de aula. Na
verdade, trata-se de uma reflexdo sobre os procedimentos didaticos, ou seja,
sobre como esse professor pode pensar e realizar seus encaminhamentos.

A avaliagdo ¢ um elemento fundamental para SME. E através dela que a
Secretaria informa ao professor ser possivel perceber se os objetivos estdo
sendo atingidos, pois existem metas a cumprir, ja que ¢ preciso verificar se a
didatica esta sendo utilizada adequadamente pelos professores em sala de aula.
Dessa situagdo se retira a importdncia de planejar as pautas a serem
consideradas na formacao de professores. Além da elaboragdo de um plano
didatico para o aluno, deve-se também preparar um plano didatico que atinja
a pratica docente. A formagdo deve ter seu contetido abordado de diferentes
formas e perspectivas, a fim de promover aproximagdes sucessivas junto ao
objeto tratado, para que os professores se apropriem efetivamente do contetido
(Alves, 2018, p. 152).

Pinto (2019) cujo estudo se propds a demonstrar que a proposta da Gestdo de Paulo
Freire permanece na RME-SP, considera, apesar das contradi¢des identificadas, que o
pensamento de Paulo Freire pode ser constatado pelas “orientagdes, proposicdes € agdes
formativas que visam fomentar a reflexao critica e coletiva dos educadores de EJA a respeito
de sua a¢do pedagogica, tendo como horizonte, a construgdo de uma educagdo emancipatoria”.
(PINTO, 2019, p. 195).

Na revisao de literatura muitas teses explicitam o contexto neoliberal e a reforma do
Estado brasileiro como momento de mudangas para a educagdo basica, identificamos a

prevaléncia do modelo de “professor reflexivo” e da epistemologia da pratica como tendéncias
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hegemonicas na formacao continuada de professores. Constatamos também a presenga de uma
formagao voltada para constituicdo de professores gestores, instrumentalizados por teorias
inscritas na pedagogia das competéncias. Muitos pesquisadores apontam para importancia da
formag¢do humana, ou mesmo a emancipac¢ao humana, da relagao entre teoria e pratica e também
pesquisadores que consideram o potencial do professor reflexivo para a formagao continuada.

Em relacdo as duas teses relacionadas a formagdo continuada no municipio de Sao
Paulo, Alves (2018) trata da formacao em horario coletivo e constata o eixo da didatica como
estruturante das orientagdes de SME-SP, essa observacao vai ao encontro do que observamos
no Projeto Formagao da Cidade, oferecido em 2022, o eixo comum para todas as disciplinas do
Ensino Fundamental II, também se concentrou na didatica. Nesse sentido, podemos concluir
que o eixo da didatica permanece na formagao continuada em rede da SME-SP, bem como o
modelo de “professor reflexivo”.

Pinto (2019) considera a presenca do pensamento freiriano nas a¢des formativas, com
base na reflexdo critica e coletiva dos educadores na Educagdo de Jovens ¢ Adultos na
perspectiva de uma educagdo emancipatoria.

Concluimos esse item, salientando que a revisdao de literatura proporcionou uma
verificagdo da conjuntura na qual se desenvolve atualmente a formacdo continuada de
professores, as tendéncias de formagao continuada considerando o tipo “ideal” de professores,
bem como a perspectiva formativa dos pesquisadores. Por fim, as duas teses que discutem a
formagao continuada no municipio de Sao Paulo nos permitiram uma aproximag¢ao maior com
0 nosso objeto de pesquisa, tendo em vista a constancia da didatica na formagao continuada de

professores.

2.4 Pressupostos condutores de nossa analise na pesquisa

Quando indagamos que principios e fundamentos pedagogicos orientam o processo de
Formagao Continuada realizado pela Secretaria Municipal de Educagao da cidade de Sao Paulo
no contexto da implantacdo do Curriculo da Cidade e como essa formacao ¢ apreendida na
pratica dos docentes, estamos cientes de que esse o modelo de formagdo continuada assumido
nao € o tnico, isso quer dizer que outros modelos foram excluidos, da mesma forma que, quando
se opta por um modelo, direciona-se o curriculo de formagao para um determinado perfil de
professor que se deseja formar. Por isso, pensamos ser importante situar esse debate a partir de

trés pressupostos que estardo presentes ao longo desse trabalho.



43

Primeiro, consideramos que a educag@o ndo ¢ neutra e comporta interesses muitas vezes
ndo declarados e que precisam ser desvelados para a compreensdo do problema apresentado.
Como declara Saviani (2013 p. 49):

Importa, pois, compreender que a questio da neutralidade (ou ndo
neutralidade) é uma questdo ideoldgica, isto é, diz respeito ao carater
interessado ou ndo do conhecimento, enquanto a objetividade (ou ndo
objetividade) ¢ uma questdo gnosioldgica, isto ¢, diz respeito a
correspondéncia ou ndo do conhecimento com a realidade a qual se refere. Por
ai se pode perceber que ndo existe conhecimento desinteressado; portanto, a
neutralidade ¢ impossivel. Entretanto o carater sempre interessado do
conhecimento ndo significa a impossibilidade da objetividade.

Segundo, a educagdo ¢ parte de uma sociedade, mas ndo ¢ o fator determinante de
superacao dos problemas sociais, portanto ndo compactuamos com a ideia de que a educacao ¢
fator decisivo para diminuir ou mesmo equalizar, por exemplo, as desigualdades econdmicas e
sociais, antes, a educacao ¢ determinada pelas relagdes capitalistas de produgdao. Mas essa
constatacdo ndo inviabiliza o potencial transformador da educagdo na sociedade de classes.
Duarte (2010, p. 34-35) ao debater as ideias comuns as pedagogias hegemonicas da atualidade,
considera que embora alguns defensores dessas pedagogias facam criticas a aspectos da
sociedade capitalista, “tais criticas acabam sendo neutralizadas pela crencga na possibilidade de
resolu¢do dos problemas sociais sem a superacdo radical da atual forma de organizagdo da
sociedade, a qual tem como centro dindmico a loégica de reproducao do capital”.

Terceiro diz respeito a divisao social do trabalho. Segundo Marx e Engels (2011, p. 96),
a industria moderna transforma constantemente a base tecnoldgica de produgdao e
consequentemente as fungdes dos trabalhadores e as combinagdes sociais do processo de
trabalho, inevitavelmente, atinge todos os trabalhadores na sociedade capitalista, deslocando
capital e trabalhadores de um ramo para outro da produgao. “Exige, por sua natureza, variagao
do trabalho, isto ¢, fluidez das funcdes, mobilidade do trabalhador em todos os sentidos.
Entretanto, reproduz em sua forma capitalista a velha divisdo do trabalho com suas
peculiaridades rigidas”. (Marx, Engels, 2011, p. 96-97).

Na formacao de professores, a divisao social do trabalho se faz presente quando se pensa
uma formagao centrada na pratica, em que o professor se torno em executor de tarefas pensados
por especialistas, ou seja, a formagdo se limita ao saber-fazer, sem proporcionar ao professor
conhecimentos mais aprofundados. No livro Textos sobre Educa¢do e Ensino com a

Coordenagdo de José Claudinei Lombardi, (2011, p. 16), na introducao, podemos ler,
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[...] a relagdo entre a divisdo do trabalho ¢ a educagdo e o ensino ndo ¢ uma
mera proximidade, nem tampouco uma simples consequéncia; ¢ uma
articulagdo profunda que explica com toda clareza os processos educativos €
manifesta os pontos em que é necessario pressionar para conseguir sua
transformacédo, conseguindo ndo so6 a emancipagdo social, mas também, ¢ de
forma muito especial, a emancipagdo humana.

Nesse sentido, entendemos que a divisao social do trabalho ultrapassa os limites de um
pais e se estende globalmente com a divisdo internacional do trabalho, como nos esclarece
Evangelista, Shiroma (2007, p. 533), ao discutirem a formagao docente no contexto da reforma
do Estado brasileiro que teve inicio na década de 1990 e baseadas no conceito de Roger Dale

de Agenda Globalmente Estruturada para a Educa¢do (AGEE)

Na esteira de Dale, podemos pensar que se ndo se pode homogeneizar os
paises ou regides, posto que cada um ocupa uma posicao distinta na divisdo
internacional do trabalho, também nao se pode secundarizar o fato de que ha
lineamentos origindrios das grandes agéncias multilaterais, articulados aos
interesses dos paises capitalistas hegemonicos, que tém em vista produzir, nas
diferentes regides do mundo, um professor com inumeros elementos em
comum, instrumentalizado com objetivos assemelhados.

Dessa forma, consideramos pertinente esse terceiro pressuposto para a nossa analise,
tendo em vista que a divisdo social do trabalho se constitui como um dos determinantes na
formagao dos professores em que se busca a separacdo entre as tarefas de concepcao e as tarefas
de execucao.

No préximo ponto, discorreremos sobre o método e procedimentos metodoldgicos que

utilizaremos em nossa analise

2.5 Abordagem epistemoldgica da pesquisa

2.5.1 O materialismo historico-dialético como método de analise

Gamboa (2012) inspirado em Bachelard (1989) considera que o pesquisador, ndo sé
produz diagnosticos e resultados em sua investigagao, mas, apresenta, também, uma teoria do
conhecimento e uma filosofia, uma forma de relacionar sujeito e objeto do conhecimento e
evidencia uma visdo de mundo. Neste momento, procuramos elucidar o método de andlise de
nossa pesquisa e evidenciar o nosso posicionamento, a nossa postura em relacdo a realidade, ou

seja, a nossa visao de mundo. Isso porque o método, na concepcao materialista historica, esta
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ligado a uma visao de mundo, essa postura antecede ao método, que pode ser considerado como
uma espécie de mediagdo no processo de elaboracdo do conhecimento. (Frigotto, 2000).

Entendemos que o nosso objeto de pesquisa se insere em um campo que esta embricado
com a sociedade e o processo historico, ndo podendo ser isolado desse contexto que ¢
imprescindivel para a sua compreensdo e analise. Por isso, a nossa op¢ao ¢ pelo Materialismo
Histoérico Dialético (MHD), por entender que o nosso objeto de pesquisa, como um fendmeno
social, precisa, para melhor ser compreendido, ser situado historicamente, bem como ser
compreendido nas relagdes contraditérias estabelecidas no seio da sociedade, ou seja, a
educagdo como uma prética social e as politicas a ela relacionadas trazem em seu bojo disputas
que condensam e delineiam os fundamentos das politicas educacionais. Nesse sentido,
consideramos que MHD representa o método de andlise com maior potencial para o
desvelamento do fendmeno social (desvelamento do real), ou seja, explicita, na sociedade
capitalista, as relagdes sociais de poder, de exploragdo que expressam as contradi¢des sociais
da produgido e reproduc¢do da vida.

A sociedade capitalista se ancora na propriedade privada e na divisdo social do trabalho
atravessados pelos antagonismos de classe e sob o involucro da ideologia da classe dominante.
O MHD possibilita o desvelamento dessas relagdes, e a aproximagao do real com o objetivo de
compreender o objeto de pesquisa. Marx e Engels (2007, p. 86-87) nos informam que seus
pressupostos sdo reais, “sdo os individuos reais, sua acdo e suas condi¢des materiais de vida,
tanto aquelas por eles ja encontradas como as produzidas por sua propria acao”.

Frigotto (2010) nos mostra a importancia do método historico-dialético, ao considera-
lo como instrumento para superar a circularidade da teoria do capital humano, posto que veicula
a visdo da classe dominada. “Método que ¢ a um s6 tempo instrumento de producdo de
conhecimento do real e instrumento de intervengdo pratica neste mesmo real”. (Frigotto, 2010,
p. 65). Portanto ao adotar o MHD, estamos também nos posicionando junto aqueles que
assumem a perspectiva de transformacdo social, no sentido de supera¢do da sociedade
capitalista, baseada na propriedade privada, na opressao e na exploracgao pela classe dominante,
como nos mostra Netto (2011, p. 10) “[...] a teoria social de Marx vincula-se a um projeto
revolucionario [...]”.

Netto (2011) esclarece que, para Marx, o método ¢ o caminho para se chegar ao
conhecimento tedrico, parte-se da aparéncia do objeto, para se chegar a sua esséncia, ou seja,
sua estrutura e dindmica, o pesquisador, utilizando procedimentos analiticos e sintese, reproduz,

no plano ideal, do pensamento, a esséncia do objeto. Ressalta-se que “O objeto da pesquisa tem
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[...] uma existéncia objetiva que independe da consciéncia do pesquisador.” (idem, ibidem,
p.22).

Ao abordar o método MHD, Frigotto (1997) destaca que a dialética esté situada no plano
da realidade e da histéria, relacdes conflitantes e leis que envolvem construgdo,
desenvolvimento e transformagdo. Ao pensamento cumpre “trazer para o plano do
conhecimento essa dialética do real, [...] a concep¢ao materialista funda-se no imperativo do
modo humano de produgdo social da existéncia”. (idem, ibidem, p. 75)

A relagdo entre sujeito e objeto, no processo de producdo de conhecimento nao ¢ de

externalidade, mas isso ndo inviabiliza a objetividade do conhecimento teorico.

Isso significa que a relagdo sujeito/objeto no processo do conhecimento
tedrico ndo ¢ uma relagdo de externalidade, [...] € uma relagdo em que o sujeito
esta implicado no objeto. Por isso mesmo, a pesquisa - ¢ a teoria que dela
resulta — da sociedade exclui qualquer pretensdo de ‘“neutralidade”,
geralmente identificada com “objetividade™ [...]

Entretanto, essa caracteristica ndo exclui a objetividade do conhecimento
tedrico: a teoria tem uma instancia de verificacdo de sua verdade, instancia
que € a pratica social e historica. (ibidem, p. 23, grifos do autor).

Em nosso caso, essa observacdo ¢ particularmente importante, pois mantivemos
proximidade com o objeto de pesquisa, seja trabalhando na rede municipal de ensino de Sao
Paulo, seja como participante do Projeto Formagado da Cidade, como professora. A proximidade
com o contexto, a relacdo sujeito/objeto, como observamos acima, ndo impossibilita a
objetividade da pesquisa e o conhecimento do objeto por meio do método de andlise. Convém
observar que a conclusdo da pesquisa ¢ sempre provisoria.

Ciavatta (2016, p. 210) alerta para o que se busca quando se fala em aproximagao da
realidade por meio da construcdo historica, que € a busca de conexdes que explicam 0s nexos €
significados do real e conduzem a construgdo de totalidades sociais, conforme o objeto de
estudo e conclui,

Neste sentido, a totalidade social construida ndo é uma racionaliza¢do ou
modelo explicativo, mas um conjunto dindmico de relagdes que passam,
necessariamente, pela agdo de sujeitos sociais. Nao sendo apenas uma
concepgdo mental, o conceito de totalidade social tem um referente historico,
material, social, moral ou afetivo, de acordo com as relagdes que constituem
determinada realidade. Consequentemente as totalidades s@o tdo heterogéneas
e tdo diversificadas quanto os aspectos da realidade. (Ciavatta, 2016, p. 210)

A autora ainda adverte que totalidade ndo ¢ sindnimo de tudo, em seu sentido marxiano

indica “um conjunto de fatos articulados ou o contexto de um objeto, com suas multiplas
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relagdes, ou ainda, um todo estruturado que se desenvolve e se cria como producdo social do
homem.” (ibidem, ibidem, 2016, p. 211)

A histéria compreendida como processo permite reconstituir a realidade por meio de
relagdes estabelecidas pela a¢do de sujeitos, totalidades sociais em que o objeto de estudo
mantém articulagdes. A categoria de totalidade expressa essa construgado histdrica essencial para
a compreensao do objeto de estudo, pois o delineamento de uma totalidade conecta o objeto de
estudo em suas varias determinagdes e contradigdes histdrica, sociais e politicas, dessa forma o
objeto ndo ¢ analisado atomizado e sim por uma totalidade que permite a sua compreensao.

Outra categoria que consideramos importante para a compreensao de nosso objeto de
pesquisa ¢ o de ideologia. Aqui trabalharemos com uma abordagem baseada nos escritos de
Marx e Engels, expressos no livro Ideologia Alema. Uma observagao importante que os autores
fazem ¢ a distingdo entre os homens e os outros animais, em que aqueles produzem os meios
de sua existéncia e indiretamente a sua vida material, em condi¢cdes materiais ja pré-existentes
e que eles precisam reproduzir. Na producdo e reprodugdo da existéncia por meio do trabalho
e no intercambio entre os homens encontra-se a divisao do trabalho. Marx e Engels marcam o

momento em que a divisao do trabalho se torna, de fato, divisao,

A divisdo do trabalho sé se torna realmente divisdo a partir do momento em
que surge uma divisdo entre trabalho material e [trabalho] espiritual. A partir
desse momento, a consciéncia pode realmente imaginar ser outra coisa
diferente da consciéncia da praxis existente, representar algo realmente sem
representar algo real — a partir de entdo, a consciéncia esta em condigdes de
emancipar-se do mundo ¢ langar-se a construgdo da teoria, da teologia, da
filosofia, da moral etc. “puras” (Marx; Engels, 2007, p. 35-36, grifos do autor).

Chaui (2001), baseada em Marx e Engels, situa esse momento da divisao entre o trabalho
material e o trabalho intelectual como o momento do surgimento das ideologias. “Nas
consideracdes sobre ‘a ideologia em geral’, Marx e Engels determinam o momento de
surgimento das ideologias no instante em que a divisdo social do trabalho separa o trabalho
material ou manual de trabalho intelectual. [...]” (idem, ibidem, 2001, p. 57). A divisao do
trabalho engendra contradi¢des uma vez que possibilita que as atividades intelectuais e
materiais sejam atribuidas a individuos diferentes com a distribui¢ao desigual do trabalho e de
seus produtos, fixa, socialmente, atividades especificas para o individuo que percebe o produto
de seu trabalho como poder objetivo, ndo controlado e que contraria a sua propria expectativa
(Marx; Engels, 2007), dessa forma, cinde os individuos da sociedade numa divisdao

aparentemente natural, dada por forcas externas e ndo fruto da praxis dos homens na sociedade
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e do processo histérico. Na producdo e reproducao da existéncia, por meio da divisdo social do
trabalho, instaura-se a desigualdade social naturalizada pelas contradi¢des da divisdo social do
trabalho material e intelectual, em uma sociedade de classes em que uma classe, possuidora dos
meios de producgdo, exerce seu poder em relagdo a classe explorada como se estivesse
realizando o interesse geral de todos, por meio do Estado que aparece como uma institui¢do que
paira acima da sociedade civil, exercendo a funcdo de aplainar as diferencas.

Toda classe que toma o poder, deve, “[...] para atingir seus fins, a apresentar seu
interesse como o interesse comum de todos os membros da sociedade, quer dizer, expresso de
forma ideal: ¢ obrigada a dar as suas ideias a forma da universalidade, a apresenta-las como as
unicas racionais, universalmente validas” (Marx; Engels, 2007, p. 48). A ideologia pode ser
entendida como ideias do senso comum que tém o potencial de explicar a realidade ndo como
ela ¢, pois esta desprendida da realidade, da materialidade, mas como ela aparece na realidade

imediata.

As ideias da classe dominante sdo, em cada época, as ideias dominantes, isto
¢, a classe que ¢ a forga material dominante da sociedade ¢, a0 mesmo tempo,
sua forga espiritual dominante. A classe que tem a sua disposi¢do os meios da
produgdo material dispde também dos meios da produgio espiritual, de modo
que a ecla estdo submetidos aproximadamente ao mesmo tempo os
pensamentos daqueles aos quais faltam os meios da produgdo espiritual. As
ideias dominantes ndao sdo nada mais do que a expressdo ideal das relagdes
materiais dominantes, s3o as relagdes materiais dominantes apreendidas como
ideias; portanto, sdo a expressao das relagdes que fazem de uma classe a classe
dominante, sdo as ideias de sua dominagdo. Os individuos que compdem a
classe dominante possuem, entre outras coisas, também consciéncia e, por
isso, pensam; na medida em que dominam como classe e determinam todo o
ambito de uma época historica, é evidente que eles o fazem em toda a sua
extensdo, portanto, entre outras coisas, que eles dominam também como
pensadores, como produtores de ideias, que regulam a producdo e a
distribuicdo das ideias de seu tempo; e, por conseguinte, que suas ideias sdo
as ideias dominantes da época (Marx; Engels, 2007, p. 47).

Nesses termos, entendemos que a categoria de ideologia contribui para visualizar o
objeto de pesquisa o Projeto Formagdo da cidade oferecida pela Secretaria Municipal de
Educagdo de Sao Paulo, para além da sua aparéncia que se manifesta na realidade imediata,
buscando apreender as suas conexdes com uma totalidade na qual o objeto estd inserido e
mantém conexoes, para extrair as suas determinagdes. Podemos supor que com as mudancas
que ocorreram na producdo, sob forte impacto do neoliberalismo, no qual a educagao passa a
ter uma atencdo direta para a adequagdo do trabalhador no processo de producdo e,

consequentemente, no mercado de trabalho, a formacdo continuada de professores, portanto
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daqueles que ja estdo lecionando, ganhou mais relevo e preocupacdo, sendo, portanto campo de
constante interferéncia do setor privado, que vé a educacdo ndo s6 como campo de
investimentos e de lucro, atuando como fornecedores de consultorias e produtos diversos, como
também a formagao de um novo perfil de professor alinhado com as proposi¢des do mercado e
as suas necessidades. Consequentemente, podemos supor também que a formacdo continuada
esteja sendo usada para uma “atualizagcdo” dos professores diante das exigéncias das mudancas
do mercado, apontando para um perfil de professor técnico. Um discurso comumente utilizado
para justificar as queixas em relagdo a inadequacdo da educacgdo ¢ de que nao acompanha as
mudancas da sociedade da informacdo, do conhecimento e da tecnologica. Para promover essa
adequagdo, ou esse alinhamento, a formagdo continuada pode ser um meio para alcangar tal
adaptagao do professor e da escola, reforgando a 16gica do gerenciamento, monitoramento e do
controle do trabalho docente. Curioso ¢ perceber que todas as criticas que ha muito tempo se
faz a formacdo inicial parecem ser indcuas para promover mudangas qualitativas, pelo
contrario, o que observamos, ¢ uma proliferacdo de cursos, sem uma efetiva agdo do Estado

para mudar o rumo dessa situagao. Como observa Saviani (2009, p.153)

E preciso acabar com a duplicidade pela qual, a0 mesmo tempo em que se
proclamam aos quatro ventos as virtudes da educagdo exaltando sua
importancia decisiva num tipo de sociedade como esta em que vivemos,
classificada como “sociedade do conhecimento”, as politicas predominantes
se pautam pela busca da redugdo de custos, cortando investimentos. Faz-se
necessario ajustar as decisdes politicas ao discurso imperante.

Ao mesmo tempo em que se proclama a importancia de melhorar a qualidade do ensino,
nota-se um movimento em que os recursos para a educacao publica vao sendo minados, nao
obstante, a intensificagdo da privatiza¢do do ensino publico por meio de diversas praticas como
venda de pacotes pedagdgicos, assessorias, parcerias com organizagdes sociais na gestdo de
escolas etc, demonstram as disputas que o setor privado tem feito para abocanhar recursos
publicos, além, € claro, de alinhar os seus ideais de educagdo, baseados na 16gica do mercado,
a politica educacional da escola publica.

Nosso proximo passo sera expor os procedimentos metodoldgicos, os processos de

coleta e tratamento de dados utilizados ao longo da pesquisa, procedimentos que possibilitarao

melhor compreender nosso objeto de pesquisa.
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2.6 Procedimentos técnico-instrumental: coleta e tratamento dos dados

Natureza da pesquisa qualitativa

A pesquisa se insere na abordagem qualitativa, de carater documental, por meio da
analise de documentos oficiais referentes ao Projeto Formagao Cidade, Curriculo da Cidade,
bem como a legislacao relacionada ao projeto e pesquisa bibliografica. A pesquisa compreende
também entrevistas com os professores da rede municipal de ensino que participaram da
Formacgao da Cidade, com o proposito de compreender o processo de apreensdo dos professores
em relagdo a formagao.

Menga; Andre (1986) consideram que as abordagens qualitativas de pesquisa em
educagdo sdo as mais adequadas, pois a0 mesmo tempo que t€ém como objetivo o desvelamento
do problema, podem apontar sugestdes para avancar na resolucdo do problema e apresenta a
posicdo do pesquisador em relagdo ao objeto investigado.

A flexibilidade da abordagem qualitativa, que permite que o pesquisador possa fazer
adequagoes durante o percurso da pesquisa

Coerente com a abordagem qualitativa, os dados coletados foram tratados considerando
o objeto de pesquisa e os objetivos propostos, procedendo a andlise e a sua interpretacdo. A
coleta considerou diversos documentos: legislagao, documentos produzidos por SME e autores
que abordam a tematica de formagao de professores, ou seja, foram utilizadas fontes primarias
e secundaria e entrevista semiestruturada.

Duarte (2004, p. 219) baseada em Leonardos; Brito, (2001) considera que, “A garantia
de confiabilidade das pesquisas passa, necessariamente, pela explicitacdo das relagdes
existentes entre os procedimentos adotados na coleta de material empirico, a literatura
cientifica, o objeto de pesquisa e os resultados obtidos a partir dessas relagdes”.

Netto (2011) abordando o método em Marx, observa que a compreensdao do objeto de
pesquisa ndo prescinde de instrumentos e técnicas de pesquisa, estes podem ser os mais
variados: andlise bibliografica e documental, coleta de dados etc., e complementa afirmando
que esses instrumentos podem servir a diferentes concepgdes metodoldgicas, porém nao podem
ser confundidos com o método.

Para Trivifios (1987, p. 137) “[...] a Coleta e a Andlise de Dados s3o tdo vitais na
pesquisa qualitativa, [...] pela implicancia nelas do investigador, que precisam de enfoques

aprofundados, tendo presente, porém, [...] seu processo unitario, integral”.
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No préximo item detalharemos melhor como foram realizadas a coleta de dados nos

documentos e nas entrevistas.

2.7 A pesquisa documental

A pesquisa documental ¢ assim definida por Sa-Silva; Almeida; Guindani, (2009, p. 4-
5) “pesquisa documental ¢ um procedimento que se utiliza de métodos e técnicas para a
apreensdo, compreensdo e analise de documentos dos mais variados tipos”.

Menga; Andre (1986) consideram a analise documental importante tanto para
complementar informacdes obtidas por outras técnicas como para auxiliar na compreensao de
outros aspectos ainda ndo percebidos e citam como exemplos: leis, jornais, revistas etc. Os
autores, baseados em Phillips (1974, p. 187), definem documentos como "quaisquer materiais
escritos que possam ser usados como fonte de informagao sobre o comportamento humano"
(Phillips, apud Menga; Andre, 1986, p. 38). Para Cellard (2012, p. 297) documento “[...] € todo
texto escrito, manuscrito ou impresso, registrado em papel”.

A pesquisa documental se diferencia da pesquisa bibliografica segundo a natureza das
fontes. A primeira se refere a documentos que ndo receberam tratamento, sendo considerados
como fonte primarias, tendo relacdo direta com o objeto de pesquisa, o processo de analise €
realizado pelo pesquisador; a segundo, refere-se aos autores que discorreram sobre o tema,
sendo considerada como fontes secundarias. (Sa-Silva; Almeida; Guindani, 2009).

A partir das consideragdes acima, procedemos a selecdo dos documentos utilizados na
pesquisa, a saber: 1 — documentos escritos € publicados em ambito federal e municipal relativos
ao curriculo e formacao continuada de professores; ii- legislagdo federal e municipal que
abordam a formacao continuada de professores e iii — documentos de agéncias internacionais.

Cellard (2012) apresenta cinco dimensdes relacionadas as etapas preliminares de uma
analise critica do documento, a primeira ¢ o contexto de producao que deve estar presente em
todos os momentos de andlise. O conhecimento da conjuntura politica, econdmica, social e
cultural, favorece a apreensdo de esquemas conceitos de seus autores, identificar pessoas ou
grupos sociais, fatos etc, e, ndo menos importante, evita interpretacdes de contetido vinculados
a valores modernos. A segunda dimensao diz respeito aos autores do documento, seus interesses

e motivagdes que levaram a produzir o documento, como assevera Cellard (2012, p. 300)

E muito mais facil dar a entender que ¢ a “sociedade” ou o ‘Estado” que se
exprime por meio de uma documentagdo qualquer. Elucidar a identidade do
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autor possibilita, portanto, avaliar melhor a credibilidade de um texto, a
interpretagdo que ¢ dada de alguns fatos, a tomada de posi¢do que transparece
de uma descri¢do, as deformagdes que puderam sobrevir na reconstituicdo de
um acontecimento.

A terceira, ¢ a autenticidade e a confiabilidade do texto, sendo importante verificar a
relagdo entre os autores e o que descrevem, se testemunharam o que descrevem o tempo
decorrido entre o acontecimento ¢ o relato, se fizeram referéncia a falas de outra pessoa etc. A
quarta ¢ a natureza do texto. Segundo Cellard (2012, p. 302) “a abertura do autor, os
subentendidos, a estrutura de um texto podem variar enormemente, conforme o contexto no
qual ¢ redigido”, faz referéncia ao suporte do texto, como por exemplo o texto de natureza
juridica, cujo sentido depende do grau de familiaridade que o leitor tem com o contexto de sua
producao. (idem, ibidem). A quinta dimensao sao os conceitos-chave e a 16gica interna do texto,
que consiste na compreensdo dos sentidos dos termos utilizados pelo autor ou autores, ter
atencao especial para os conceitos-chave, avaliando pertinéncia e sentido conforme o contexto
empregado e, por fim, a légica interna, como o desenvolvimento da argumentacdo e as suas
principais partes (idem, ibidem).

Para analise dos documentos e das entrevistas, optamos pela analise de conteudo. Bardin

(1977) assim define anéalise de contetido

Um conjunto de técnicas de andlises das comunicagoes visando obter, por
procedimentos, sistemdticos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo/recep¢do (variaveis
inferidas) destas mensagens (Bardin, 1977, p. 42, grifos do autor).

Franco (2018) esclarece que o ponto de partida da andlise de contetido ¢ a mensagem,
(como por exemplo a documental), que estd relacionada as condi¢des contextuais de seus

produtores e também expressa um significado e um sentido,

o significado de um objeto pode ser absorvido, compreendido e generalizado
a partir de suas caracteristicas definidoras e pelo seu corpus de significagdo.
Ja o sentido implica a atribui¢do de um significado pessoal e objetivado, que
se concretiza na pratica social e que se manifesta a partir das Representagdes
Sociais, cognitivas, subjetivas, valorativas e emocionais, necessariamente
contextualizadas. (Franco, 2018, p. 13).

As condi¢des contextuais “envolvem a evolucao histérica da humanidade, as situagdes
econOmicas € socioculturais nas quais os emissores estao inseridos, o acesso aos codigos

linguisticos, o grau de competéncia para saber decodifica-los [...]” (idem, ibidem, p. 21)
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Trivifos, fazendo referéncia a Bardin, salienta que

[...] recomendamos o emprego deste método porque, como diz Bardin, ele se
presta para o estudo "das motivagdes, atitudes, valores, crencas, tendéncias"
e, acrescentamos nos para o desvendar das ideologias que podem existir nos
dispositivos legais, principios, diretrizes etc., que, a simples vista, ndo se
apresentam com a devida clareza. Por outro lado, o método de analise de
conteudo, em alguns casos, pode servir de auxiliar para instrumento de
pesquisa de maior profundidade e complexidade, como o &, por exemplo, o
método dialético. Neste caso, a analise de conteido forma parte de uma visao

mais ampla e funde-se nas caracteristicas do enfoque dialético (Trivifos,
1987, p. 159-160, grifo do autor).

Entendendo que a andlise de contetido se constitui de procedimentos sistematicos de
tratamento das mensagens (no nosso caso documentos e entrevistas) e que considera as
condi¢gdes de producdo e recepcdo das mensagens, contribuindo para o desvelamento das
ideologias, como nos mostra o trecho acima, consideramos esse procedimento apropriado, visto
que vai ao encontro da nossa perspectiva de analise e compreensdo do objeto de pesquisa.

Assim, para uma maior aproximac¢dao com os documentos, iniciamos a pré-analise
realizando as atividades de leitura flutuante, nas quais entramos em contato com os documentos,
por meio das publicagdes que SME-SP disponibiliza em seu site € também documentos que
foram disponibilizados durante o Projeto Formacdo da Cidade no ano de 2022, do qual eu
participei como professora da rede. Em relacdo a legislacdo federal, buscamos no site do
governo federal e a legislacio municipal no Catilogo de Legislagdo Municipal®, os documentos
das organizagdes internacionais, as buscas foram realizadas na internet, com prioridade, nos
respectivos sites dessas instituigdes.

O proximo passo foi constituir um corpus de andlise. “O corpus € o conjunto dos
documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos. A sua
constituicdo implica, muitas vezes, escolhas, seleccoes e regras”. (Bardin, 1977, p. 96-97). As
regras sao: da exaustdo, da representatividade, da homogeneidade e da pertinéncia.

Para a selecdo dos documentos, com a finalidade de constituicdo do corpus de pesquisa,
observamos algumas regras apresentadas acima, como: exaustividade, representatividade e
homogeneidade. Com Esses procedimentos, buscamos constituir um corpus que possibilitasse
esclarecer o contexto nao s6 no ambito local, ou seja, no municipio de Sao Paulo, mas também
nacional e internacional e a relagdes que sdo estabelecidas. Ndo obstante, o esfor¢o foi de

garantir a relevancia, sem desviar dos objetivos da pesquisa.

¢ Disponivel em: https://legislacao.prefeitura.sp.gov.br/. Acesso em: 05/04/2024.



A seguir, apresentamos no quadro 2 o corpus de andlise.

Quadro 2- Documentos e legislacdes analisados

Nome do documento

Entidades

Ano

O Curriculo da Cidade de Sdo
Paulo: uma experiéncia de
atualizacdo e implementagdo
curricular para o  Ensino
Fundamental a partir da BNCC.

Centro de Exceléncia e Inovagdo em Politicas
Educacionais (CEIPE), da Fundacdo Getalio
Vargas, em cooperacdo com a SME-SP e
apoio da Fundacao Lemann.

Documento digital.

Instrucdo Normativa Secretaria
Municipal de Educagdo n°® 12
Institui no ambito da Secretaria
Municipal de Educagdo o

Projeto Formagio da Cidade.

Secretaria Municipal de Educagdo de Sao
Paulo

2022

Resolucdo CNE/CP n°l, de 27
de outubro de 2020. Dispode
sobre as diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao
Continuada de Professores da
Educacdo Basica e institui a
Base Nacional Comum — para a
Formacdao  Continuada  de
Professores da educagdo Basica
(BNC — Formagdo Continuada).

Conselho Nacional de Educagdo

2020

Curriculo da Cidade — Ensino
Fundamental (Parte 1-
Introdutoria).

SME/COPED

2019

Educagdo para os Objetivos de
Desenvolvimento  Sustentavel:
Objetivos de Aprendizagem.

UNESCO

2017
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Considerando que a pesquisa tem como objeto o Projeto Formacao da Cidade oferecida

aos professores e coordenadores da Secretaria Municipal de Educagdo de Sao Paulo, no ano de

2022 (periodo de marco a novembro), outros documentos analisados e que se referem

diretamente ao processo de implementacdo da formagdo continuada, como videos, lives,

excertos de outras obras, serdo apresentados ao longo do texto.

2.7.1 Entrevistas semiestruturadas

As entrevistas constituem-se ferramentas para coleta de dados, fonte de investigagao.

Mas como alerta Duarte, (2004) ndo sdo obrigatorias nas pesquisas qualitativas; o carater

qualitativo esta associado ao referencial tedrico-metodologico adotado, porém ressalta a autora

que

Entrevistas sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear praticas,
crencgas, valores e sistemas classificatorios de universos sociais especificos,
mais ou menos bem delimitados, em que os conflitos e contradigdes nio
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estejam claramente explicitados. Nesse caso, se forem bem realizadas, elas
permitirdo ao pesquisador fazer uma espécie de mergulho em profundidade,
coletando indicios dos modos como cada um daqueles sujeitos percebe e
significa sua realidade e levantando informagdes consistentes que lhe
permitam descrever ¢ compreender a logica que preside as relagdes que se
estabelecem no interior daquele grupo, o que, em geral, ¢ mais dificil obter
com outros instrumentos de coleta de dados. (idem, ibidem 2004, p. 215)

A entrevista contribui, para destacar os modos como os entrevistados percebem a
formacgao da qual participaram no ano de 2022, propiciando a triangulacao de dados entre o que
estd registrado nos documentos, na legislagdo e na Formacdo da Cidade e a visdo dos
entrevistados. A entrevista também favorece a coleta de informacdo de forma imediata e
corrente, permite corregdes, adequacdes, esclarecimentos, a entrevista semiestruturada permite
essas acoes porque, apesar de se basear em um roteiro, ndo precisa ser seguido rigidamente.
(Menga; André, 1986).

Thiollent (1987) nos informa que as entrevistas semiestruturadas apresenta um pequeno
numero de perguntas aberturas, busca-se maior profundidade a sele¢do dos entrevistados nao
obedece a regras mecanicas que podem ser de acordo com a disponibilidade do entrevistado,
avaliando a relevancia ou representatividade social.

Entre os tipos de entrevista, escolhemos a entrevista semiestruturada que como
consideram Menga; André (1986, p. 34) “Parece-nos claro que o tipo de entrevista mais
adequado para o trabalho de pesquisa que se faz atualmente em educacao aproxima-se mais dos
esquemas mais livres, menos estruturados.” Trivifios (1987, p. 146) vai ao encontro das ideias
citadas anteriormente, para ele a entrevista semiestruturada valoriza a participacdo do
pesquisador no fazer cientifico a0 mesmo tempo que propicia ao entrevistado maior liberdade,
enriquecendo a investigacao.

Consideramos que as entrevistas foram valiosas para entendermos como a formacao
oferecida por SME-SP foi percebida pelos professores entrevistados, compondo, assim,
compreensdo que vai além dos documentos, na medida em que informa sobre a percepcao e

apreensao dos professores que sao os destinatarios da Formagao da Cidade.

2.7.2 Procedimentos para a realizacio das entrevistas semiestruturada:

Considerando o nosso objeto geral de pesquisa e os objetivos especificos, entre eles, de
verificar a influéncia do Projeto Formacdo da Cidade na pratica dos professores que
participaram da formagdo, buscamos selecionar professores de diversos componentes

curriculares do ensino fundamental dos anos finais (6° ano 9° ano). Nosso objetivo nao foi
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abordar a formagao oferecida para cada componente curricular e sim as tematicas gerais que
constam na IN° 12 de 2022 (S0 Paulo (municipio) 2022), que institui o Projeto Formagao da
Cidade. O roteiro de entrevista se encontra no apéndice desta tese e foi organizado em trés
blocos de perguntas: primeiro com os dados gerais do entrevistado; segundo, compreensao
sobre formagdo continuada e o terceiro compreensdo em relacdo ao Projeto Formacdo da
Cidade. Procuramos, na sele¢do, entrevistar professor considerando o tempo de profissdo:
professores no inicio, mais antigos e no final da carreira, como forma de verificar se hd uma
relagcdo entre o tempo de magistério e a influéncia da formagdo oferecida por SME na pratica
dos professores entrevistados. Selecionamos professores de diferentes escolas e Diretorias
Regionais de Educacdo. Contactamos sete professores que aceitaram realizar a entrevista,
porém duas pessoas nao realizaram as entrevistas por motivos de agenda. Assim, foram
entrevistados cinco professores, com cursos de formagdo em nivel de especializagao,
mestrando, mestrado e doutorado.

Entramos em contato com os entrevistados por telefone e informamos os objetivos da
pesquisa, a garantia de anonimato e que seria gravada. ApoOs a resposta positiva para participar
da entrevista, disponibilizamos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (que foi
assinado por todos os participantes da entrevista) e o roteiro de entrevistas para que o professor
se sentisse confortavel para participar ou ndo da entrevista e ter contato previamente com o
roteiro de entrevistas. As entrevistas foram realizadas virtualmente, em plataforma digital,
conforme a disponibilidade dos entrevistados. A opcao pela entrevista virtual se deve ao fato
de esse recurso facilitar a participagdo do entrevistado em relacdo ao seu tempo para a
entrevista. Apesar de alguns problemas técnicos durante a entrevista como problemas na rede
de internet, consideramos que as entrevistas transcorreram de forma tranquila, procuramos criar
um ambiente agradavel, sem a intenc¢ao de avaliar o entrevistado, mas uma conversa em que se
procurou coletar dados sobre os impactos da formagao continuada oferecida pela SME na
pratica dos professores.

Buscamos, entdo, propiciar uma situacdo de interacdo, como nos avisa Menga e André
(1986, p. 33-34)

[...] na entrevista a relagdo que se cria ¢ de interagdo, havendo uma atmosfera
de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde. Especialmente
entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde ndo ha a imposicdo de uma
ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com
base nas informagdes que ele detém e que no fundo sdo a verdadeira razao da
entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e de aceitacao
mutua, as informacgdes fluirdo notavel e autentica.
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O roteiro de entrevistas (encontra-se anexado ao final desta tese) propiciou que os
entrevistados discorressem sobre suas concepgdes de formagao continuada suas percepgdes em
relagcdo ao Projeto Formagao da Cidade e como essa formacao influenciou ou ndo a sua pratica
em sala de aula. Os participantes também fizeram referéncia a assuntos ndo previstos no roteiro
como a pandemia de Covid que acarretou uma mudanga de grande amplitude na vida de todas
as pessoas em escala mundial.

O tempo de magistério dos participantes variou de 10 anos a 25 anos, todos eles
trabalham em um cargo na rede municipal de ensino, no caso, a SME-SP, ou seja, ndo
acumulam. Com o objetivo de preservar a identidade dos participantes, a identifica¢do de cada
um sera por numero, como no exemplo: Entrevistado 1, sem fazer referéncia ao género, também
evitaremos registros que, em alguma medida, possa suscitar qualquer indicativo de
identificacdao dos entrevistados, ndo citaremos escola, Diretoria Regional de Educa¢ao (DRE)
ou mesmo a regido de localizag¢do da escola, uma vez que se assegurou o anonimato. No quadro

a seguir, apresentamos as caracteristicas dos entrevistados.

Quadro 3 - Caracteristicas dos entrevistados

Entrevistado Idade Tempo de Tempo em que leciona na Formacgao
magistério escola atual

Entrevistado 1 35 anos 10 anos 7 anos Mestrado

Entrevistado 2 42 anos 17 anos 7 anos Mestrando

Entrevistado 3 55 anos 23 anos 14 anos Especializacdo

Entrevistado 4 40 anos 11 anos 6 anos Mestrando

Entrevistado 5 46 anos 25 anos 11 anos Doutorado

Como alerta Duarte (2004), ap6s a realizagdo das entrevistas, estas devem ser transcritas
e passar pelo texto de fidedignidade que consiste em confrontar a transcri¢do com a gravagao,
a autora observa também que entrevistas podem ser editadas, quando ndo interfere na analise,
“’[...] frases excessivamente coloquiais, interjei¢des, repeticdes, falas incompletas, vicios de
linguagem, cacoetes, erros gramaticais etc. devem ser corrigidos na transcri¢cao”. (idem, ibidem
p. 221). Apos as entrevistas, iniciamos as transcri¢des na integra, alguns trechos foram editados,
preservando o significado original, em um segundo momento procedemos a leitura da
transcri¢cdo, confrontando com a gravagao.

Para analise das entrevistas (¢ dos documentos) usamos a andlise de contetudo.

Indicamos anteriormente alguns procedimentos relativos a analise de conteido quando tratamos
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da andlise documental, prosseguiremos, neste tdpico, esclarecendo um pouco mais o0s

procedimentos, mas agora focalizando na analise das entrevistas.

2.7.3 Analise das entrevistas

Para verificar como foi a apreensao dos professores em relagdo a Formagao da Cidade,
precisdvamos de compor um corpus de analise, optamos pela entrevista semiestruturada, pelos
motivos ja explicitados anteriormente, elaboramos o roteiro e realizamos as entrevistas.

Em nossa pesquisa, as categorias nao foram definidas a priori, emergiram a partir das
respostas dos entrevistados, que foram transcritas integralmente e analisadas, segundo Franco
(2018), uma vantagem desse procedimento ¢ a quantidade de dados novos e diversificados que
podem surgir.

Dessa forma, iniciamos a exploracdo do material, observando “A Unidade de Registro
¢ a menor parte do conteudo, cuja ocorréncia ¢ registrada de acordo com as categorias
levantadas.” (Franco, 2018, p. 43). As unidades de andlise sdo unidades de registro e unidades
de contexto. A primeira pode ser de diferentes tipos: a palavra, o tema, personagem, o
documento etc. A unidade de contexto presta-se para a compreensao da unidade de registro.

Em nossa anélise, trabalhamos com o tema como unidade de registro. O préximo passo
foi estabelecer as categorias. Segundo Bardin (1977, p. 37, grifo do original), ao abordar o

método das categorias

A técnica consiste em classificar os diferentes elementos nas diversas gavetas
segundo critérios susceptiveis de fazer surgir um sentido capaz de introduzir
numa certa ordem na confusdo inicial. E evidente que tudo depende, no
momento da escolha dos critérios de classificacdo, daquilo que se procura ou
que se espera encontrar.

Dessa forma, buscamos estabelecer as categorias de andlise, seguindo alguns passos

como nos mostra Duarte, (2004) ao se referir andlise,

Uma maneira de analisar ¢ fragmentar o todo e reorganizar os fragmentos a
partir de novos pressupostos. Trata-se, nesse caso, de segmentar a fala dos
entrevistados em unidades de significacdo - o minimo de texto necessario a
compreensdo do significado por parte de quem analisa —e iniciar um
procedimento minucioso de interpretagdo de cada uma dessas unidades,
articulando-as entre si, tendo por objetivo a formulagdo de hipdteses
explicativas do problema ou do universo estudado. Nessa perspectiva, a
interpretagdo exige que as unidades de significacdo (oriundas da fragmentagao
das entrevistas) sejam articuladas umas as outras a partir de categorias de
analise (Duarte, 2004, p. 221).
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Procedemos, entdo com a fragmentacdo dos dados em unidade de significagdo para
reagrupa-las conforme critérios de classificacdo de acordo com o nosso objeto de pesquisa.
Chegamos as categorias de analise: Compreensdo sobre Formagdo Continuada;, Compreensdo
sobre o Projeto Formag¢do da Cidade, Influéncia do Projeto Formag¢do da Cidade na
organizagdo do trabalho pedagogico e Condigoes de trabalho.

O terceiro procedimento refere-se ao tratamento dos resultados e inferéncia e
interpretacao que compreende inferéncias, no qual o pesquisador pode adiantar interpretagoes.
Produzir inferéncias

[...] pressupOe a comparagdo de dados obtidos mediante discursos ¢ simbolos,
com os pressupostos tedricos de diferentes concepgdes de mundo de individuo
¢ de sociedade. Situacdo que se expressa a partir das condi¢es da prdxis de
seus produtores e receptores acrescida do momento histérico/social da
produgdo e/ou recepcao.” (Franco, 2018 p. 33-34)

A interpretacdo ¢ a leitura profunda, busca desvelar o que se esconde nos documentos.
Na se¢do cinco procedemos a analise das entrevistas, fazendo o cotejamento das categorias

considerando os documentos analisados e o nosso referencial tedrico-metodolégico.



60

3 CURRICULO DA CIDADE COMO DESDOBRAMENTO DA
BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

Antes de iniciar a analise da parte introdutoria do Curriculo da Cidade, gostariamos de
expor 0s motivos para a realizagdo dessa analise. O Projeto Formagdo da Cidade realizado no
ano de 2022, entre seus objetivos, estd fomentar as condi¢cdes para a implementagdo do
curriculo. A formagdo, nesse sentido, foi uma iniciativa importante para se alcancgar esse
objetivo, por isso a base formativa se centrou no curriculo. Nosso recorte de analise nesta se¢ao
corresponde a parte introdutoria que diz respeito a todos os componentes curriculares, nosso
intuito ¢ de analiséa-la, de modo a compreender o nosso objeto de pesquisa.

Assim, nesta se¢do buscamos apresentar os temas centrais da parte introdutoria do
Curriculo da Cidade, analisando-os por meio de categorias de andlise. Essas categorias foram
elaboradas considerando os documentos publicados por SME-SP que apresentam o Curriculo
da Cidade e compdem o corpus de nossa investigacao, apresentado na secdo dois, bem como o
procedimento adotado de andlise. As categorias de andlise do Curriculo da Cidade sdo:
Concepgoes sobre curriculo escolar; Concepg¢do curricular do Curriculo da Cidade;
Concepg¢do de Infdancia e Adolescéncia no Curriculo da Cidade; Educagdo Integral no
Curriculo da Cidade,; Conceito de Equidade no Curriculo da Cidade; Conceito de Inclusdo no
Curriculo da Cidade; Matriz de Saberes do Curriculo da Cidade; Ciclos e avaliacdo no
curriculo da Cidade; Contemporaneidade e as finalidades do Curriculo da Cidade e O contexto

de elaboragdo e implementagdo do Curriculo da Cidade.

3.1 Concepgoes sobre Curriculo Escolar

Antes de iniciar a analise do Curriculo da Cidade vamos nos deter ha algumas
concepgoes de curriculo, apresentaremos, sem, no entanto, aprofunda-las, ressaltearemos
aspectos que consideramos importantes para a nossa analise. Silva (1999), apresenta uma
exposicdo dessas concepgdes, na qual assim nomeia: as teorias tradicionais; as teorias criticas
e as teorias pos criticas.

Silva (1999, p. 23) observa que o curriculo aparece pela primeira vez como objeto de
estudo, provavelmente, nos EUA, tendo como marco o livio de Bobbitt em 1918, “The
Curriculun”, para ele o curriculo era uma questdo de organizacdo, o conceito central ¢

desenvolvimento curricular,
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Tal como uma industria, Bobbitt queria que o sistema educacional fosse capaz
de especificar precisamente que resultados pretendia obter, que pudesse
estabelecer métodos para obté-los de forma precisa ¢ formas de mensuragéo
que permitissem saber com precisdo se eles foram realmente alcangados. O
sistema de educacdo deveria comegcar por estabelecer de forma precisa quais
sdo seus objetivos. Esses objetivos, por sua vez, deveriam se basear num
exame daquelas habilidades necessarias para exercer com eficiéncia as
ocupagdes profissionais da vida adulta. O modelo de Bobbitt estava
claramente voltado para a economia. Sua palavra-chave era “eficiéncia”. O
sistema educacional deveria ser tdo eficiente quanto qualquer outra empresa
econdmica. [...]. Na proposta de Bobbitt, a educacdo deveria funcionar de
acordo com os principios da administragao cientifica propostos por Taylor.

Silva (1999) ainda observa que a visdo de curriculo de Bobbitt se torna umas das
dominantes. Tyler, em publicacdo de 1949, consolida o paradigma organizacdo e
desenvolvimento, para ambos os autores, Bobbitt e Tyler, o curriculo € uma questao de técnica.

Tyler enfatiza que os objetivos devem ser claramente definidos,

Tyler insiste na afirmagdo de que os objetivos devem ser claramente definidos
¢ estabelecidos em termos de comportamentos explicito. Essa orientagdo
comportamentalista iria se radicalizar, alias, nos anos 60. Com revigoramento
de uma tendéncia fortemente tecnicista na educacdo estadunidense,
representada, sobretudo, por um livro de Robert Mager, Andlise de objetivos,
também influente no Brasil na mesma época. [...]. A decisdo sobre quais
experiéncias devem ser propiciadas e sobre como organiza-las depende dessa
especificagdo precisa dos objetivos. Da mesma forma, ¢ impossivel avaliar,
como adiantava Bobbitt sem que se estabelecesse com precisdo quais sao os
padroes de referéncia. (Silva, 1999, p. 25-26, grifo do autor)

Dessa forma, o tecnicismo influenciou o contexto educacional brasileiro. Saviani
(2011b) considera que a pedagogia tecnicista, que surge na década de 1960, apresenta como
pressuposto a neutralidade cientifica, pretende-se a objetivagdo do trabalho pedagodgico, o
trabalhador deve se adequar a organizagdo de trabalho que foi parcelada, o trabalhador,
ocupando seu lugar nessa linha de montagem, executa sua parcela de tarefa, o produto ¢
consequéncia da forma de organizar o processo.

Numa perspectiva mais progressista de curriculo, John Dewey, em 1902, publica um
livio que ja mencionava a palavra curriculo, sua preocupagdo se concentrava mais na
democracia do que na economia. Mas ambos os modelos, os tecnocraticos de Bobbitt e Tyler
quanto os mais progressistas, como Dewey, representam uma reagdo ao curriculo classico
(Silva, 1999).

Para Malanchen (2016), baseada em Lopes € Macedo (2011),
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[...] a defesa central de Dewey € a de que sejam levadas em consideragdo as
experiencias cotidianas do sujeito e que sejam atreladas as atividades da
escola, como as questdes familiares. Dewey defende que os temas da escola
devem surgir das necessidades praticas e somente mais tarde devem tomar
forma mais complexa e elaborada. Tais fundamentos do trabalho de Dewey
foram a base para reformas que ocorreram no Brasil na década de 1920. Tais
reformas foram postas em pratica por Anisio Teixeira, Fernando Azevedo e
Lourengo filho (Malanchen, 2016, p. 54).

Para Silva (1999) As teorias tradicionais tecnicista ou progressista de base psicologica
comegam a serem contestadas nos EUA a partir da década de 1970. Se as teorias tradicionais

estavam baseadas na atividade técnica como fazer o curriculo, as teorias criticas

[...] comegam por colocar em questdo precisamente os pressupostos dos
presentes arranjos sociais e educacionais. As teorias criticas desconfiam do
status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades e injustigas sociais. as
teorias tradicionais eram teorias da aceitagdo, ajuste e adaptacdo. As teorias
criticas sdo teorias da desconfianca, questionamento ¢ transformagao radical.
Para as teorias criticas ndo é desenvolver técnicas de como fazer o curriculo,
mas desenvolver conceitos que nos permitam compreender o que o curriculo
faz (Silva, 1999, p. 30, grifos do autor).

Nao iremos abordar os autores elencados por Silva (1999) e suas contribui¢des no que
se referem as teorias criticas, apenas citaremos alguns como forma de exemplificagao: Paulo
Freire, Louis Althusser, Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, Michael Apple etc.

Nas teorias contemporaneas do curriculo, Malanchen (2016) observa que desde a década
de 1990 as politicas curriculares no Brasil passam por reformas e umas das concepgdes que
influenciam os curriculos ¢ a concepcao pos-moderna, destaca também as reformas do Estado
que ocorreram a partir da década de 1990, adequando o Brasil as reformas promovidas na
produgdo capitalista em nivel mundial.

Para Anderson (1999) a ideia de pés-moderno foi difundida a partir dos anos de 1970.
Em sua nocao de pds-modernismo, Silva (1999, p. 111) considera que “O p6s-modernismo, ndo
representa, entretanto, uma teoria coerente € unificada, mas um conjunto variado de perspectiva,
abrangendo uma diversidade de campos intelectuais, politicos, estéticos epistemologicos”.

Entre as caracteristicas do p6s-modernismo Silva destaca os questionamentos poés-modernos,

Na sua vertente social, politica, filosofica, epistemologica, o pds-modernismo
questiona os principios e pressupostos do pensamento social e politico
estabelecidos e desenvolvidos a partir do iluminismo. As ideais de razdo,
ciéncia, racionalidade e progresso constante que estdo no centro desse
pensamento estdo indissoluvelmente ligadas ao tipo de sociedade que se
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desenvolveu nos séculos seguintes. De uma perspectiva pés-moderna, sdo
precisamente essas ideias que estdo na raiz dos problemas que assolam nossa
época. Em termos estéticos, o pos-modernismo ataca as nog¢des de pureza,
abstragdo e funcionalidade que caracterizam o modernismo na literatura e nas
artes. (Silva,1999, p.111)

Duarte (2006, p. 616) nos coloca essas questdes da seguinte maneira,

Minha radical rejei¢ao do pensamento pds-moderno visa, entre outras coisas,
defender uma abordagem marxista que supere os limites do Iluminismo sem
negar o carater emancipatorio do conhecimento e da razdo; que supere os
limites da democracia burguesa sem negar a necessidade da politica; que
supere os limites da ci€ncia posta a servigo do capital sem, entretanto, negar o
carater indispensavel da ciéncia para o desenvolvimento humano; que supere
a concepgdo burguesa de progresso social sem negar a possibilidade de fazer
a sociedade progredir na direcdo de formas mais evoluidas de existéncia
humana. Tudo isso se traduz, no que diz respeito ao campo educacional, na
defesa de uma pedagogia marxista que supere a educagdo escolar em suas
formas burguesas sem negar a importancia da transmissao, pela escola, dos
conhecimentos mais desenvolvidos que ja tenham sido produzidos pela
humanidade.

Em relacdo aos questionamentos das ideias iluministas Wood (1999, p. 18) esclarece

que “Umas das ironias do pds-modernismo ¢ que, enquanto aceita o capitalismo — ou pelo

menos a ele se rende -, rejeita o ‘projeto iluminista’, responsabilizando-o por crimes que seriam

mais justamente creditados ao capitalismo”.

Freitas (2005, p. 13-14) considera que estamos em um momento sendo impelidos a

responder a dois impactos que segundo o autor, apresentam um potencial destrutivo para a

educagao,

Em pouco mais de uma década estamos tendo que lidar com dois impactos de
alto poder destrutivo no campo da educagdo. O primeiro foi o impacto das
politicas neoliberais exaustivamente analisado no Brasil durante a década de
1990. O segundo agrega-se ao primeiro sob a forma das teses pés-modernas
[...], as quais articuladas com as neoliberais, atuam em areas diferenciadas,
mas complementares: as primeiras, predominantemente no campo da
economia e das politicas publicas, ¢ as segundas, no campo da ciéncia e da
cultura. As teses pos-modernas fracionam, tornam a compreensdo do mundo
“local” e esvaziam as preocupacdes com as analises mais globalizantes.
Prestam, portanto, um servi¢o inestimavel a causa liberal-conservadora, a
medida que deixam o campo econémico ¢ politico inteiramente a mercé da

interpretag@o neoliberal, sem falar do seu impacto negativo na mobilizagdo
social. Replicam e completam, de forma invertida, a o proprio movimento do
capitalismo global, o qual desloca o poder real para fora do ambiente “local”
deixando a esse o gerenciamento das crises, em meio as incertezas de futuro.

Wood (1999), assim como Freitas, na citagdo anterior, percebe o vinculo entre pos-

modernismo e capitalismo global,
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[...] poucos fendmenos na histoéria humana tiveram fundagdes materiais mais
gritantemente Obvias que o pos-modernismo. Ndo ha, na verdade, melhor
confirmac¢do do materialismo historico que a conexdo entre cultura pos-
moderna e um capitalismo global fluido e economicista. [...]. Uma
compreensdo materialista é, em vez disso, um passo essencial para libertar a
cultura do estrangulamento da transformagao de tudo em mercadoria (Wood,
1999, p. 17-18).

Entendemos que a visao pés-moderna, acaba por priorizar o local, mas sem relaciona-
lo com a totalidade, em uma visao parcial da realidade, a relativizagdo da ciéncia do
conhecimento, equiparando os conhecimentos do cotidiano com os conhecimentos cientificos,
além disso, ndo considera a perspectiva da “necessidade de superar as incertezas e nao se
adaptar a elas.” (Freitas, 2005, p. 83), dessa forma naturaliza as incertezas, o que implica uma
concep¢do de homem que nao se reconhece como sujeito historico, capaz de transformar a
sociedade.

Malanchen (2016) aborda a interagdo entre o multiculturalismo e o pés-modernismo.
Assim, faz referéncia a movimentos que, a partir da década de 1990, batalham na reivindicagao
de seus direitos. Essas questdes estdo presentes nas discussdes sobre curriculo escolar,
diversidade cultural, valoriza¢do da subjetividade, deslocamento da discussdo sobre classes
sociais para discussoes sobre género, raga, etnia, religido e orientagdao sexual. Segundo Silva
(1999), o multiculturalismo tem sua origem nos paises dominantes do Norte.

Entendemos que todas essas discussdes sdo extremamente importantes € se situam em
uma conjuntura social cada vez mais opressora, individualista, cuja logica ¢ a de reproducao
social do capitalismo. Por isso, a despeito do fim anunciado da historia, € preciso reconhecer

que essas questoes ¢ fruto de uma historia, como nos mostra Almeida (2019, p.9)

A identidade ¢ fruto de uma histéria, que s6 pode ser alcancada caso
mergulhemos nas relagdes sociais concretas. Se a identidade ¢ uma ideologia,
ela o ¢ no sentido althusseriano de pratica material: a identidade de como a
ideologia “existe” nas relagdes concretas e se manifesta na pratica de
individuos “assujeitados” (tornados negros, brancos, homens, mulheres,
trabalhadores, trabalhadoras etc.) pelo funcionamento das instituigdes
politicas e econdmicas, orientadas pela e para a sociabilidade capitalista.

A compreensdo dessas questdes envolve ndo somente as consequéncias, ¢ preciso buscar
também as suas origens, o que nos leva a viver nesse mundo de incertezas que foi naturalizada
como se fosse o curso normal das coisas, como se uma for¢a maior estivesse no comando € nao
houvesse intencionalidade, nao se pode ignorar a base material da vida e a ameaga constante

sob as nossas cabegas que vem em forma de ameacas veladas (ou ndo) no discurso de um mundo
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de incertezas que lembra o darwinismo social: ou o individuo se adapta ou as coisas vao piorar
para ele, ou seja, a “decisdo” ¢ do individuo, a sensagao € que se estd sempre em perigo. Freitas

(2005, p. 22) nos lembra que

A incerteza cria um campo tao aversivo, que o individuo sente que é melhor
ndo pensar nele e se concentrar no agora, com isso, abre-se mao do futuro e
ele termina sendo planejado por outros, sem obstaculos. A impoténcia do
individuo em relacdo ao futuro ¢, ao mesmo tempo, a plena poténcia do capital
para pensar seu futuro com total auséncia de limites, com total flexibilidade e
liberdade (liberdade aqui entendida como possibilidade de realizagdo de
valor).

O nosso objetivo ao trazer essa breve explanacao a respeito das teorias do curriculo,
justifica-se pela busca de compreender o Curriculo da Cidade. A influéncia do pés-modernismo
presente no contexto educacional brasileiro desde a década de 1990 foi sentida também no
curriculo escolar, trazendo referéncias como o pluralismo de ideias, énfase no cotidiano, no
local, relativizagao do conhecimento cientifico. Abordaremos a seguir os documentos que serao

analisados nesta se¢ao.

3.2 Sobre os documentos

A parte introdutdria do Curriculo da Cidade apresenta as concepgdes e conceitos que o
embasam, as referéncias orientadoras da Matriz curricular, ciclos de aprendizagem, a
organizagao do curriculo, sua implementagado, avaliacdo e, ao final uma sintese da organizagao
do curriculo. Como informa o proprio documento, a publicagdo contou com a cooperagao da
UNESCO e da SME-SP. Na equipe de coordenagdo e elaboracdo, entre os leitores criticos, além
das equipes de SME-SP, encontramos no documento introdutério Anna Penido (Diretora-
executiva do Centro Lemann de Lideranga para Equidade na Educagio)’, Natacha Costa
(Diretora-executiva da Associacdo Cidade Escola Aprendiz)®; nos ODS: a consultora da
UNESCO Gabriela Duarte Franschinelli. “[...] a primeira versao do documento foi
encaminhada a leitores criticos que também trouxeram contribui¢des” (Sao Paulo (Municipio),
2019a, p. 15)

Complementar a esse documento, recorremos também ao documento “O Curriculo da

Cidade de Sao Paulo: uma experiéncia de atualizacao e implementagado curricular para o ensino

7 Disponivel em: https://centrolemann.org.br/. Acesso em: 16/01/2024.
8 Disponivel em: https://www.cidadeescolaaprendiz.org.br/organizacao/. Acesso em: 16/01/20124.
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Fundamental a partir da BNCC”. Este documento ¢ digital e interativo, ndo possui numeragao
de paginas ou data de publicagdo, mas descreve o processo de atualizagdo e implementacdo do
Curriculo da Cidade, oferecendo uma visdo mais detalhada desse processo. Foi realizado pelo
Centro de Exceléncia e Inovagdo em Politicas Educacionais (CEIPE) — FGV-EBAPE’ em
parceria com a Secretaria Municipal de Educagdo de Sdao Paulo (SME-SP), com o apoio da
Fundacdo Lemann. O documento € iniciado com uma apresentacao, depois o contexto da rede
municipal de ensino da cidade de S3ao Paulo, a fase 1: de elaboragdo e¢ a fase 2: de
implementagao.

Outros documentos, como “Transformando Nosso Mundo: A agenda 2030 para o
Desenvolvimento Sustentavel” documento produzido pelos paises membros das Nagdes
Unidas, publicado em 2015 (ONU, 2015) e Educagao para os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel: Objetivos de Aprendizagem, publicado pela UNESCO em 2017 (UNESCO, 2017),
também serdo abordados, pois o Curriculo da Cidade incorporou os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel como “temas inspiradores”. Entendemos que esses documentos
sdo centrais para a compreensdo do Curriculo da Cidade, expressam um contexto de relagdes
que envolve o municipal, o nacional e o internacional. Esclarecemos, ainda, que os temas que
tratam da avaliagdo, planejamento e replanejamento, metodologia trataremos na se¢do quatro
cujo foco ¢ o Projeto ¢ a Formacao da Cidade.

O documento “Transformando Nosso Mundo: A agenda 2030 para o Desenvolvimento
Sustentavel” inicia com um preambulo no qual expressa as intengdes da agenda que constam
no documento: a introdugdo ou a declaragdao dos chefes de Estado que se comprometem a
cumprir a Agenda até em 2030 e apresentam uma visdo de como preveem o mundo no futuro,
0s seus principios e compromissos, os desafios atuais, os meios para cumprir a agenda, bem
como o acompanhamento e avaliacdo e, por fim, os Objetivos ¢ metas de Desenvolvimento
Sustentavel.

“Educacdo para os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel: Objetivos de
Aprendizagem” apresenta uma introducdo esclarecendo os desafios do mundo atual e a
importancia dos ODS para a transformag¢dao do mundo, a Educagdo para o Desenvolvimento

Sustentavel como instrumento para se atingir os ODS e a quem se destina o guia; No primeiro

% O documento foi produzido pelo Centro de Exceléncia e Inovacdo em Politicas Educacionais (CEIPE)
FGV- EBAPE, em parceria com a Secretaria Municipal de Educacdo (SME- SP) com apoio da Fundagao Lemann.
O documento ndo apresenta ano de publicacdo (embora seja possivel verificar em “propriedade do documento” o
ano de 2019 como data de criag@o, também nao apresenta pagina, por isso, como forma de identifica¢do dos trechos
usados nesta  tese, usaremos a  pagina  que consta no pdf. Disponivel em:
https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/wp-content/uploads/Portals/1/Files/52812.pdf. Acesso em: 11/02/2023
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capitulo apresenta as competéncias-chave para se alcancar os ODS e exemplos de como
aborda-los, no terceiro e ultimo capitulo apresenta a implementagao da aprendizagem para os
ODS por meio da EDS.

Essas informagdes iniciais permitem fazer algumas inferéncias em relagdo ao contexto
de atualizagdo do Curriculo da Cidade, ha uma imbricacdo entre o governo municipal, setores
que se apresentam como representantes da sociedade civil e organizacdes internacionais,
revelando uma confluéncia de concepgdes na elaboracdo do curriculo, sendo prudente “o
reconhecimento de que a politica educacional implementada resulta de um trabalho organico
de intelectuais individuais e coletivos da burguesia mundial” (Neves, 2014 p. 8), ndo sendo
possivel a compreensdo do Curriculo da Cidade ou do Projeto Formagdo da Cidade sem

conhecimento dessas relagdes e interesses.

3.3 Concepg¢ao curricular do Curriculo da Cidade

A SME, na atualizagdo curricular, baseou-se em estudo historico curricular da propria
rede, na BNCC, em curriculos como de Sobral, Pernambuco e em curriculos de outros paises
como Portugal, chile etc.,

As concepgdes do novo curriculo foram definidas pela SME-SP com base no
estudo do historico curricular da propria rede, das discussdoes da BNCC e de
outros curriculos brasileiros (ex: Sobral e Pernambuco) e internacionais (ex:
Portugal, Chile, Australia e Hong Kong). Esse estudo foi realizado pelo NTC!?
com ajuda de trés assessoras pedagogicas gerais. (FGV-EBAPE, p. 14.).

Essas influéncias incidiram, por exemplo, em decisdes como a organizacao do curriculo
em cada componente, em volume unico e curriculo em espiral, o qual “[...] prevé que os
conhecimentos sejam revisitados, aprofundados e ampliados ano a ano, numa progressao que
leva em conta, além da complexidade dos contetidos, também o grau de autonomia exigido dos
estudantes (ex: trabalho coletivo com a turma, em duplas ou individualmente)” (idem, ibidem,
p. 14).

Sobre a “exportacdo” do modelo de Sobral, Freitas, em seu blog, publicou em
18/04/2018, texto cujo titulo é: “Difundindo ‘atalhos’: Sobral’ como modelo da Lemann™'!,
nele informa que “A ONG Bem Comum, com financiamento da Funda¢ao Lemann, vai difundir

o “modelo Sobral (CE)” em 50 municipios”. No mesmo texto, o autor ainda observa: “O

19 Nucleo Técnico de curriculo.

' Blog do Freitas. Difundindo “atalhos” Sobral como modelo da Lemann. Disponivel em:
https://avaliacaoeducacional.com/2018/04/18/difundindo-atalhos-sobral-como-modelo-da-lemann/. Acesso em:
11/02/2024.
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conceito de ‘envolvimento’ embutido no projeto oculta um esquema de pressao e controle sobre
diretores, professores e alunos em cada sala de aula, feito por coordenadores e supervisores.
Empresas educacionais e consultorias se beneficiam destas iniciativas”.

No site da prefeitura de Sobral encontramos matéria com o titulo: “Politica Educacional
de Sobral ¢ modelo para varios municipios brasileiros”, o evento ocorreu em 2018, na matéria,
podemos ler:

Sobral recebeu, nos dias 2 e 3 de julho, um grupo de prefeitos, secretarios de
educagdo e coordenadores de 15 estados brasileiros (50 municipios foram
envolvidos), interessados em conhecer a politica educacional do Municipio
que possui a melhor rede publica municipal de educagdo do Brasil. O 1
Seminario Educar pra Valer foi realizado no auditério da Prefeitura de Sobral
como parte das agdes do programa Educar pra Valer, desenvolvido pela ONG
Bem Comum ¢ coordenado por Veveu Arruda, e contou com o apoio do
programa Formar, da Funda¢do Lemann.'?

A mesma matéria faz referéncia aos desafios para a implementagdo dos novos curriculos
como, por exemplo de portugués e “o desenvolvimento de competéncias socioemocionais de
forma transversais”. Observamos que a EDS apresenta os objetivos especificos de
aprendizagem que devem ser trabalhados de forma conjunta as competéncias transversais. Os
objetivos especificos de aprendizagem, sdo trés: cognitivo, socioemocional e comportamental.
A EDS ¢ apresentada na atualizagcdo do curricular do municipio de Sao Paulo como “temas
inspiradores”, o municipio de Sdo Paulo foi uma das primeiras redes no mundo a incorpora-la.
A EDS representa, basicamente, a tradu¢ao dos ODS para o curriculo.

A concepcao de curriculo expressa a no¢ao de que sao plurais

Curriculos sdo plurais: O curriculo envolve os diferentes saberes, culturas,
conhecimentos e relagdes que existem no universo de uma rede de educagéo.
Assim sendo, ¢ fruto de uma construgdo cultural que retne diversas
perspectivas e muitas significagdes produzidas a partir dos contextos,
interesses e intengdes que permeiam a diversidade dos atores e das agdes que
acontecem dentro e fora da escola e da sala de aula. Para dar conta dessa
pluralidade, o Curriculo da Cidade foi construido a partir da escuta ¢ da
colaboracdo de estudantes, professores ¢ gestores da Rede Municipal de
Ensino (Sao Paulo (Municipio), 2019a, p. 19).

Na citagdo anterior, que se refere ao texto do Curriculo da Cidade, menciona-se a
tecitura plural do curriculo que apresenta diversas perspectivas e muitas significagdes possiveis

a partir dos contextos, mas, como podemos observar no proximo trecho, essas variedades de

12 “politica Educacional de Sobral é modelo para varios municipios brasileiros”. Disponivel em:
https://www.sobral.ce.gov.br/informes/principais/politica-educacional-de-sobral-e-modelo-para-varios-estados-
brasileiros. Acesso em: 11/02/2024.



69

perspectivas, esse curriculo plural, que pode fornecer “diferentes orientagdes em relagdo ao
individuo que se deseja formar”, toda essa pluralidade fecha-se quando chega na sala de aula,
sua funcdo ¢ delimitar os aprendizados, orientar decisdes, isso porque, curriculo ndo € neutro,

a intencionalidade guia as escolhas,

[...] Diferentes concepgdes de curriculo levam a diferentes orientagées em
relacdo ao individuo que se deseja formar, a pratica educativa e a propria
organizacdo escolar. O curriculo ndo oferece todas as respostas, mas traz as
discussdes tematicas, conceituais, procedimentais e valorativas para o
ambiente da escola, orientando a tomada de decisdes sobre as aprendizagens
até a “[...] racionalizacdo dos meios para obté-las e comprovar seu sucesso”
(SACRISTAN, 2000, p. 125). Assim sendo o curriculo pode ser considerado
como o cerne de uma proposta pedagogica, pois tem a funcdo de delimitar os
aprendizados a serem desenvolvidos e referenciar as atividades a serem
realizadas em sala de aula, sempre tendo a compreensdo e a melhoria da
qualidade de vida como base da sociedade, da propria escola, do trabalho do
professor e do sentido da vida do estudante. Assim, a principal inten¢do do
Curriculo da Cidade ¢ justamente oferecer diretrizes ¢ orientagdes a serem
utilizadas no cotidiano escolar para assegurar os direitos de aprendizagem a
cada um dos estudantes da Rede Municipal de Ensino (Sao Paulo (Municipio)
2019a, p. 19).

Ponto importante também € o que se refere a racionalizagcdo dos meios para se atingir as
aprendizagens bem como a comprovacao de seu sucesso. Esse trecho nos lembra o modelo de
curriculo tecnicista que abordamos no comego desse item, tanto Bobbitt quanto Tyler
consideravam importante estabelecer com clareza os objetivos, estabelecidos em termos de
comportamentos explicitos, pois deles dependeriam a selecdo das experiéncias a serem
propiciadas aos alunos, e como organiza-las. Sem esquecer, ¢ claro, da avaliagdo, que também
depende do estabelecimento de padrdes.

O documento que estabelece Os Objetivos de Aprendizagem para o Desenvolvimento
Sustentavel (ODS) que foram incorporadas a Matriz de Saberes do Curriculo da Cidade, refere-

se a importancia e como devem ser utilizados por professores e desenvolvedores de curriculo

Como o grupo-alvo ¢ diversificado e os possiveis usos deste guia sdo muitos,
os objetivos de aprendizagem, temas e atividades para cada ODS sao descritos
em nivel geral. Como orientagdo geral, eles ndo sdo direcionados a faixas
etarias, configuracdes ou contextos nacionais/socioculturais de aprendizagem
especificos. Eles foram concebidos para serem relevantes para todos os
educandos, de todas as idades, em todo o mundo, € para encontrarem aplicagédo
em todos os tipos de contextos de aprendizagem, ao passo que sua
implementagdo concreta devera, naturalmente, ser adaptada ao contexto
nacional ou local. Para cada objetivo de aprendizagem, educadores e
desenvolvedores de curriculo devem definir o nivel a ser alcancado por seus
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educandos (por exemplo, de “basico”, na educagdo primaria, a “proficiente”,
na educagdo superior).

[...]

A parte principal do documento resume as competéncias-chave em EDS que
os educandos deverdo desenvolver ¢ descreve os objetivos de aprendizagem
indicativos, temas ¢ abordagens pedagogicas para cada um dos 17 ODS.
Posteriormente, uma se¢ao mais curta traz orientagdes sobre a implementagao
em diferentes niveis de educacao e em diversos contextos (UNESCO, 2017,

p-3)

Nesse trecho fica evidente a preocupagao de se definir o que deve ser considerado nos
objetivos de aprendizagem (alids essa ¢ a parte mais importante do documento, a que descreve
os Objetivos para o Desenvolvimento Sustentavel, como o proprio documento enfatiza), bem
como, definir o nivel adequado para os estudantes. Portanto, no nosso entendimento, as
aprendizagens significativas para o século XXI, resultam de um entrelagamento de saberes,
conhecimentos, competéncias que confluem numa mesma dire¢ao, evidenciando interesse e
intencionalidade. Mas isso ndo significa que as contradigdes estdo ausentes, por mais que se
tente direcionar, controlar, monitorar e avaliar todo o processo, nos termos em que se deseja,
ndo ¢ possivel, as resisténcias, as brechas abrem a perspectiva de elaboragdes e acdes
direcionadas a outra logica, conflitante com a ordem hegemonica.

Na concep¢ao de curriculo encontramos a afirmativa de que professores sdo

protagonistas do curriculo

Professores siao protagonistas do curriculo: O professor ¢ o sujeito principal
para a elaboragdo e implementagao de um curriculo, uma vez que tem a fung¢ao
de contextualizar e dar sentido aos aprendizados, tanto por meio dos seus
conhecimentos e praticas, quanto pela relagdo que estabelece com seus
estudantes. Para tanto, os educadores precisam reconhecer o seu papel de
protagonistas nesse processo, sentindo-se motivados e tendo condi¢des de
exercé-lo. Compreendendo a importancia desse envolvimento, o Curriculo da
Cidade foi construido com a colaboragao dos professores da Rede Municipal
de Ensino, que participaram do processo enviando propostas ou integrando os
Grupos de Trabalho. Tal engajamento buscou, ainda, valorizar o
protagonismo dos atores educativos frente ao desafio de tornar significativo o
curriculo praticado na escola (Sdo Paulo, Municipio) 2019a, p. 20).

E muito comum o apelo ao protagonismo do professor para criar a ideia de que este tem
no exercicio de seu trabalho a possibilidade de movimentar-se de forma autonoma. Ressalta-se
que, cada vez mais, 0 monitoramento e controle do trabalho do professor (e da gestao escolar)
aumentam. Exemplificamos com os materiais didaticos produzidos por SME-SP para o
professor utilizar em sala com os estudantes, as avaliagdes externas, o controle dos registros no

Sistema de Gestdo Pedagégica etc. E o proprio professor quem deve reconhecer o seu
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protagonismo e sentir-se motivado, apesar do curriculo reconhecer que deve ter condigdes para
exercer esse papel de protagonista, isso ndo se efetiva no exercicio da profissao.

Comecemos por confrontar o que diz o curriculo com o documento jé citado, Educacao
para os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel, o texto ¢ muito explicito quando se refere

as competéncias que devem fazer parte da aprendizagem e aos métodos de ensino.

A EDS ¢ uma educagao holistica e transformadora que aborda conteudos e
resultados de aprendizagem, pedagogia e ambiente de aprendizagem. Assim,
a EDS ndo se limita a integrar, no curriculo, conteudos como mudanga
climatica, pobreza ¢ consumo sustentavel;, ela também cria contextos de
ensino e aprendizagem interativos e centrados no educando. A EDS exige uma
mudanga de foco do ensino para a aprendizagem. Ela requer uma pedagogia
transformadora orientada para a acdo, que apoie a autoaprendizagem, a
participagdo e a colabora¢do; uma orientagdo para a solu¢do de problemas;
inter e transdisciplinaridade; e a conexdo entre aprendizagem formal e
informal. Apenas essas abordagens pedagodgicas tornam possivel o
desenvolvimento das principais competéncias necessarias para promover o
desenvolvimento sustentavel. (UNESCO, 2017, p. 7).

No trecho acima, além ¢ claro dos contetdos da EDS, o trabalho pedagogico realizado
pelo professor ¢ direcionado para a abordagem considerada como a mais adequada, primeiro:
deve-se focar no aluno, apesar de falar em contextos de ensino e aprendizagem, o foco ¢ a
aprendizagem, a EDS também requer uma pedagogia qualificada como transformadora, voltada
para a agdo, que apoie a autoaprendizagem que no nosso entendimento ¢ o mesmo que o
aprender a aprender e aprender a fazer, a conexao entre aprendizagem formal e informal, que
significa a flexibilizagdo da educagdo formal, tendo como base a ideia de que aprendizagem
ndo ocorre sO na escola, pode ocorrer em outros espacos, além da escola. Na citagdo acima,
podemos constatar a dire¢do que deve tomar o trabalho do professor em sala de aula.

O foco na aprendizagem, diluindo a unidade ensino-aprendizagem, ¢ um indicativo de
qual € o papel do professor: um facilitador, ndo ensina, facilita a aprendizagem, nao podemos

esquecer que a abordagem ¢ focada no aluno e orientada para a acao.

As abordagens centradas no aluno mudam o papel do educador para o de um
facilitador de processos de aprendizagem (em vez de ser um especialista que
apenas transfere conhecimento estruturado) (BARTH, 2015) (idem, ibidem,
p.55).

[...]

O papel do educador é criar um ambiente de aprendizagem que gera
experiéncias e processos de pensamento reflexivo nos educandos.

[...]

O educador ¢ um facilitador que empodera ¢ desafia os educandos a alterar
suas visdes de mundo (UNESCO, 2017, p.55).
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Em relacdo ao papel do professor ser um facilitador e ndo aquele que transmite o

conhecimento, sendo, portanto, um mediador, Duarte (2010, p. 38) observa que

Se o conhecimento mais valorizado na escola passa a ser o conhecimento
tacito, cotidiano, pessoal, entdo o trabalho do professor deixa de ser o de
transmitir os conhecimentos mais desenvolvidos e ricos que a humanidade
venha construindo ao longo de sua historia. O professor deixa de ser um
mediador entre o aluno e o patrimonio intelectual mais elevado da
humanidade, para ser um organizador de atividades que promovam o que
alguns chamam de negociagdo de significados construidos no cotidiano dos
alunos.

Outro ponto importante de destacar € que a abordagem centrada no aluno e a orientagao
para a acao estao relacionadas com o ensino por competéncias e, segundo o proprio documento,
ndo se ensina, € preciso promover experiéncias para que sejam desenvolvidas. “Nao € possivel
ensinar competéncias, elas t€ém de ser desenvolvidas pelos proprios educandos. Elas sdo
adquiridas durante a agdo, com base na experiéncia e na reflexdo (UNESCO, 2015; WEINERT,
2001 apud UNESCO, 2017, p.10). Por isso, nessa visdo, o e€ixo que organiza o trabalho do
professor ¢ a pedagogia das competéncias.

O documento ainda pretende viabilizar uma aprendizagem que supere o status quo,
enfim, “um pensamento transgressor”. “O conceito relacionado de aprendizagem transgressiva
(LOTZ-SISITKA et al., 2015) vai um passo além: enfatiza que a aprendizagem em EDS precisa
superar o status quo e preparar o educando para o pensamento transgressor e a cocriagcdo de
novos conhecimentos”. (UNESCO, 2017, p.55, grifo do autor).

Flexibiliza a educacdo formal, admitindo também a sua conexdao entre educagdo
informal via Ongs, empresas, entre outros parceiros que podem ser tanto em nivel local quanto

internacional. Dessa forma, pretende-se uma educagdo transgressora

Para criar contextos de aprendizagem diversos e transversais ¢ formular
marcos holisticos e abrangentes dos ODS, as instituigdes de educacdo e os
educadores devem promover parcerias em nivel local, nacional e
internacional. E importante reconhecer que as respostas adequadas aos
desafios da sustentabilidade ndo podem ser limitadas a uma unica perspectiva,
disciplina ou forma de conhecimento. Parcerias que envolvam uma série de
atores sociais, como empresas, ONGs, institui¢des publicas, formuladores de
politicas e/ou individuos, facilitam novas possibilidades de aprendizagem e
tornam-se uma fonte de criatividade e inovagdo. Em um didlogo ou um projeto
que inclui cooperagdo com um parceiro na pratica, os educandos podem
aprender sobre os desafios do mundo real e beneficiar-se dos conhecimentos
e das experiéncias dos parceiros. Ao mesmo tempo, os parceiros também
podem ser empoderados e sua capacidade como agentes criticos da mudanga
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pode ser aumentada. Parcerias entre educandos de todo o mundo promovem o
intercambio de diferentes perspectivas e conhecimentos sobre os mesmos
temas (UNESCO, 2017, p. 55).

Nos parece que as parceiras € a chave que amplia as oportunidades para a entrada do
setor privado na educagdo publica, influenciando o ensino ndo s6 com a venda de materiais,
consultorias, mas também na orientacdo da visdo de mundo, como podemos observar em
citacdo anterior, na qual uma das questdes apontadas como importante no ensino em EDS ¢
papel do educador que desafia os estudantes alterar a sua visao de mundo. Nos parece que esse
é o centro do curriculo: alterar a visdo de mundo de professores e alunos. E preciso ajustar a
visdo de mundo as demandas atuais do capitalismo.

A educagdo escolar, diferentemente da educacdo informal, tem sua especificidade,
trabalha com conhecimentos que foram produzidos ao longo da histéria dos seres humanos e
sistematizados, “[...] a educagdo escolar deve desempenhar um papel decisivo na formacao do
individuo. O carater mediatizado do processo de apropriacao da cultura assume caracteristicas
especificas na educacdo escolar, diferenciando-a qualitativamente das apropriagdes que
ocorrem na vida cotidiana”. (Duarte, 2008, p. 33)

O protagonismo do professor abordado no curriculo, no nosso entendimento, estd muito
mais na sua adesdo consentida aos pressupostos do curriculo do que propriamente no exercicio
de sua autonomia no processo de ensino-aprendizagem, ensino que cada vez mais estad sendo
apagado dos textos, a unidade ensino-aprendizado estd se esvaindo, agora a mensagem ¢€
garantir a aprendizagem. Seu papel € de facilitador, tem o “[...] desafio de tornar significativo
o curriculo praticado na escola”. (Sdo Paulo (Municipio), 2019a, p. 20).

A concepcdo de curriculo também enfatiza que o curriculo deve ser centrado nos

estudantes, e estar relacionado aos seus interesses

Curriculos devem ser centrados nos estudantes: O proposito fundamental
de um curriculo ¢ dar condi¢des e assegurar a aprendizagem ¢ o0
desenvolvimento pleno de cada um dos estudantes, conforme determinam os
marcos legais brasileiros. Curriculos também precisam dialogar com a
realidade das criancas e adolescentes, de forma a conectarem-se com seus
interesses, necessidades e expectativas. (Sao Paulo (Municipio), 2019a, p.
21)

Saviani, ao abordar as caracteristicas da escola nova ou escolanovismo a diferencia em
relagdo a escola tradicional, a proposta da escola nova ¢ centrada no estudante e nos seus
interesses, na preocupacao com os meétodos ou processos pedagogicos, uma pedagogia de

inspiragao experimental, no aprender e aprender, como podemos observar na citagdo abaixo
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Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educacdo, por
referéncia a pedagogia tradicional, tenha deslocado o eixo da questdo
pedagbgica do intelecto para o sentimento; do aspecto logico para o
psicologico; dos contetdos cognitivos para os métodos ou processos
pedagogicos; do professor para o aluno; do esforco para o interesse; da
disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o ndo diretivismo; da
quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiragdo filosofica
centrada na ciéncia da logica para uma pedagogia de inspiragao experimental
baseada principalmente nas contribuigdes da biologia ¢ da psicologia. Em
suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que considera que o importante nédo
¢ aprender, mas aprender a aprender (Saviani, 2021b, p. 8).

Essas caracteristicas apontadas por Saviani, nos remete ao documento da UNESCO
Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel e ao curriculo da Cidade que dialogam, ou
confluem para a pedagogia escolanovista, também a BNCC faz referéncia aos interesses dos
estudantes, vejamos

No Brasil, um pais caracterizado pela autonomia dos entes federados,
acentuada diversidade cultural e profundas desigualdades sociais, os sistemas
e redes de ensino devem construir curriculos, e as escolas precisam elaborar
propostas pedagdgicas que considerem as necessidades, as possibilidades e os
interesses dos estudantes, assim como suas identidades linguisticas, étnicas e
culturais. (Brasil, 2018, p. 15)

A BNCC (Brasil, 2018), no item da Educacdo Integral, observa que além das
necessidades e interesses dos estudantes também a proposta pedagdgica deve considerar as
possibilidades dos alunos. E interessante notar que a diregéo do processo de ensino aprendizado,
se orienta pelo interesse do estudante, e as suas possibilidades, ndo ha a perspectiva de
proporcionar ao educando contetidos que estejam fora de seus interesses, muito embora, como
vimos, ha um direcionamento para determinadas aprendizagens consideradas significativas
para o cidadao do século XXI, expressas, principalmente, pela EDS.

Vigotski'? (2021) nos mostra a importancia da instrugdo do desenvolvimento psiquico

humano e como ela pode impulsionar esse desenvolvimento.

No entanto, apenas ha pouco tempo foi dada a devida atencdo ao fato de que
ndo podemos nunca nos limitar somente a definicdo do nivel de
desenvolvimento, quando tentamos definir as relagdes reais entre o processo
de desenvolvimento e as possibilidades de instru¢do. Devemos determinar, no
minimo, dois niveis de desenvolvimento da crianc¢a; sem esse conhecimento
ndo saberemos, em cada caso concreto, encontrar a relagdo correta entre o
curso do desenvolvimento infantil e as possibilidades de instrugdo.
Denominaremos o primeiro de nivel de desenvolvimento atual da crianca.

13 Considerando as diferentes formas de escrever o nome desse estudio Lev Semionovitch Vigotski (1896-
1934), usaremos nesta tese Vigotski, respeitando as grafias do texto original.



75

Estamos falando do nivel de desenvolvimento das fun¢des psiquicas que se
atingiu como resultado de certos ciclos de desenvolvimento finalizados.
(Vigotski, 2021, p. 256)

O autor salienta a importancia de se verificar as relagdes reais entre o processo de
desenvolvimento ¢ a instrugao e considera dois niveis: o primeiro real, o que a crianga consegue
fazer sozinha e a zona de desenvolvimento iminente, nivel em que a crianga realiza a atividade
com o auxilio de um adulto. Neste segundo nivel, segundo o autor, deve ser considera “os
processos que estdo [...] em formagdo, que ainda estdo amadurecendo, ainda se desenvolvem”.
Vigotski (2021, p. 259). Dessa forma, Vigotski (2021) alerta para a importancia da instrugao

no desenvolvimento psiquico

A instrugdo que se orienta pelos ciclos finalizados de desenvolvimento é
ineficaz para o desenvolvimento geral da crianga, pois ela ndo guia esse
processo, arrastando-se na sua rabeira.

Diferentemente do ponto de vista antigo, o estudo da zona de desenvolvimento
iminente permite apresentar uma formula contraria que diz que somente € boa
a instru¢do que esta a frente do desenvolvimento (Vigotski, 2021, p. 260-
261)

Entendemos que quando se limita o ensino as possibilidades dos estudantes ou aos seus
interesses, pode-se perder um momento precioso para o desenvolvimento psiquico. Vigotski
nos mostra a importancia da instru¢ao no processo de ensino e aprendizagem e 0s avangos que
se pode conquistar, portanto a crianga tem um papel decisivo, em colaboracdo com o adulto,
ela realiza uma atividade para, em um momento posterior, realizar sozinha, isso mostra também
que o professor, nesse processo, ndo ¢ um facilitador ¢ um mediador, nesse sentido sua praxis
¢ orientada para possibilitar o avango do estudante em seu desenvolvimento psiquico por meio
da instrugdo. Facci (2004) nos mostra que a atividade social ¢ fundamental para o

desenvolvimento do psiquismo humano,

[...] o traco fundamental do psiquismo humano ¢é que este se desenvolve por
meio da atividade social, a qual, por sua vez, tem como trago principal a
mediagdo por meio de instrumentos que se interpdem entre o sujeito e o objeto
de sua atividade. As fungdes psicoldgicas superiores (tipicamente humanas,
tais como a aten¢do voluntaria, memoria, abstragdo, comportamento
intencional etc.) sdo produtos da atividade cerebral, tém uma base bioldgica,
mas, fundamentalmente, sdo resultados da interagdo do individuo com o
mundo, interagdo mediada pelos objetos construidos pelos seres humanos
(2004, p.65-66)
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Gostariamos de salientar que a educacdo escolar ndo pode se pautar somente nos
interesses dos alunos, se a educagdo ¢ uma pratica intencional, a selecdo de conteudos, método
de ensino, organizagdo do trabalho pedagodgico etc. devem ser orientados para um ensino-
aprendizado que propicie a apropriacao dos conhecimentos elaborados mais representativos e
avancados produzidos pela humanidade. Salientamos também a importancia do ensino. Duarte
(1996, p. 34) ressalta que uma das caracteristicas que diferencia o ser humano dos outros
animais € justamente a capacidade de ndo s6 acumular experiéncias, mas também de transmiti-
las, e questiona por que nao ha a valorizagao dessa caracteristica fundamental de transmissao
dos conhecimentos, considerada como negativa. O autor entende que ¢ devido a grande
influéncia que o idedrio escolanovista ainda mantém.

Saviani (2013, p. 71) ainda nos coloca outra questdo fundamental, considerando o
sujeito historico-social, o autor diferencia o aluno empirico do aluno concreto, observando que
“O objetivo do processo pedagogico € o crescimento do aluno, logo, seus interesses devem
necessariamente ser levados em conta”. O aluno empirico tem seus desejos, sensacdes,
aspiragdes imediatas que podem nao coincidir com seus interesses reais, que se definem pelas
condigdes sociais que situam o individuo concreto. O professor lida com o individuo concreto,
historico-social e enquanto ser concreto, o aluno esta inserido em determinadas relagdes socias.
(idem, ibidem).

Em contrapartida, os conteudos que ele tende a rejeitar sdo, no entanto, de seu
maior interesse enquanto individuos concretos. Assim, a énfase nos contetidos
instrumentais ndo se desvincula da realidade concreta dos alunos, pois ¢
justamente a partir das condi¢des concretas que se tenta captar por que ¢ em
que medida esses instrumentos sdo importantes (idem, ibidem).

Portanto, a escola, quando ensina conteudos acumulados historicamente como arte,
ciéncia, filosofia, a primeira vista podem parecer distante dos interesses dos estudantes, mas se
constituem essenciais na compreensao da realidade, para o desenvolvimento psiquico, para
visdo de mundo que vao além dos interesses cotidianos e imediatos os quais se formam, muitas
vezes, sob as influéncias de uma sociedade baseada no consumo, no individualismo, que busca
incessantemente a satisfacdo imediata.

No nosso entendimento, a Concep¢ao curricular do Curriculo da Cidade se insere na
perspectiva pés-moderna. Nao podemos deixar de destacar que mesmo a concepgdo de que
curriculos sao plurais, envolvendo diferentes saberes, conhecimentos, culturas etc,, ndo quer
dizer que nao houve uma selecdo do que foi considerado relevante para integrar o curriculo, a
propria op¢ao de considerar a perspectiva pés-moderna em detrimentos de outras posigdes

mostram as opcdes que foram feitas considerando os critérios de selegao.
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Nossa proxima analise sera da categoria Concepgdo de Infdncia e adolescéncia no

Curriculo da cidade.

3.4 Concepcio de infancia e de adolescéncia no Curriculo da Cidade

A concepcao de infancia e de adolescéncia do Curriculo da Cidade estd baseada no
Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) e nas DCNs de 2013, ainda aborda a Lei 10.639/03,
que trata da obrigatoriedade da tematica Historia e Cultura Afro-Brasileira, e a 11.645/08: que
trata da obrigatoriedade da tematica Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena.

Sobre a concepcao de infancia e adolescéncia

O Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente (ECA) considera a infdncia como o
periodo que vai do nascimento até os 12 anos incompletos, e a adolescéncia
como a etapa da vida compreendida entre os 12 e os 18 anos de idade. A lei
define que a crianga e o adolescente usufruam de todos os direitos
fundamentais inerentes a pessoa humana e devem ter acesso a todas as
oportunidades e condi¢des necessarias ao seu desenvolvimento fisico, mental,
moral, espiritual e social. Estabelece, ainda, em seu artigo 4° que:

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico
assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacao dos direitos referentes a vida,
a saude, a alimentacdo, a educagdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizagdo,
a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria (Sao Paulo (Municipio), 2019a, p. 17).

Consideramos importante salientar que as criangas e os adolescentes sdo sujeitos de
direitos e devemos lutar para que sejam garantidos, ampliados e concretizados e para isso €
importante pensar na rede de protecdo social, na qual outras areas sociais, como por exemplo,
a saude, seja garantida para que criangas, jovens e suas familias tenham seus direitos
plenamente reconhecidos e materializados, bem como o combate as opressdes. Dessa forma,
assegurar direitos para todos, acesso aos diversos servigos publicos € essencial para a qualidade
de vida das criancas, adolescentes e suas familias. Dessa forma, a materializacdo de direitos
como educag¢do, alimentacdo, saude, transporte, habitagdo, cultura, lazer, saneamento basico
etc. todos sdo importantes e essenciais. Portanto, a atuacdo do Estado para ampliar e manter os
servicos publicos para todos ¢ fundamental.

ApOs a exposi¢ao dos marcos legais, o documento considera que essas etapas da vida
ndo podem ser consideradas homogéneas, elas “sdo influenciadas por construgdes histdricas e
culturais, de tempo, lugar e espaco social, bem como de variaveis de classe, género, etnia,
orientagdo politica, sexual ou religiosa” (Sdo Paulo (Municipio), 2019a p. 18). Dessa forma, o

Curriculo da Cidade considera essas especificidades e incorpora essas discussoes.
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Em relacdo as etapas da vida e as suas influéncias, partimos do pressuposto de que o ser
humano € um ser historico e social, deve-se partir das questdes que estdo postas na sociedade,
bem como outros conhecimentos e saberes, mas na perspectiva de avangar em relagdo ao senso
comum, do conhecimento espontaneo para um conhecimento sistematizado, que se constitui no
processo de apropriagio da cultura. Dessa forma, concordamos com Saviani (2013, p. 14) “E a
exigéncia de apropriagdo do conhecimento sistematizado por parte das novas geragdes que torna
necessaria a existéncia da escola”.

Nesse ponto, pensamos ser importante tratar da questao da participagao dos alunos. No

curriculo, apresenta a seguinte formulagao:

Partindo-se da concepgdo de que a crianga e o adolescente sdo sujeitos de
direito que devem opinar e participar das escolhas capazes de influir nas suas
trajetorias individuais e coletivas, compreende-se que o Curriculo da Cidade,
bem como os espagos, tempos e materiais pedagogicos disponibilizados pelas
unidades educativas, precisa acolhé-los na sua integralidade e promover a sua
participagdo. Para tanto, faz-se necessario conhecer as suas aspiragdes,
interesses e necessidades, bem como atentar para as mudangas que ocorrem
ao longo do seu desenvolvimento. (Sdo Paulo (Municipio), 2019a, p. 18).

Entendemos que as questdes abordadas no trecho acima se conectam com o proximo
trecho também do curriculo, que apresenta a relevancia de preparar os estudantes para as
tecnologias digitais lembrando que eles ficam mais expostos a riscos que comprometem sua

integridade fisica e psicologica:

Assim sendo, ¢ de extrema relevancia que o Curriculo da Cidade prepare os
estudantes para fazer uso critico, criativo e construtivo das tecnologias
digitais, bem como refletir sobre os apelos consumistas da sociedade
contemporénea, os riscos da devastagdo ambiental e naturalizagdo dos
problemas sociais, humanos, afetivos e emocionais. Também precisa orienta-
los a reconhecer e¢ proteger-se das varias formas de violéncia, abuso e
exploragdo que podem prejudicar o seu bem-estar e desenvolvimento, além de
apoia-los a constituirem-se como pessoas e cidaddos cada vez mais aptos a
lidar com as demandas e os desafios do século XXI.

Essas preocupagdes apontam para a ado¢do de um curriculo orientado pela
Educagdo Integral, que seja capaz de formar sujeitos criticos, autdénomos,
responsaveis, colaborativos e prosperos (Sdo Paulo (Municipio), 2019a, p.
18).

Consideramos que a participagdo dos estudantes, as reflexdes sobre o consumismo da

sociedade, ou mesmo as influéncias a que estdo submetidos, ndo exclui, pelo contrario, reforca
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anecessidade da apropriacdo do conhecimento sistematizado, pois para ter liberdade de escolha,

ter autonomia ¢ preciso ter acesso ao conhecimento, como nos mostra Duarte (2018)

[...] a apropriagdo, pelos alunos, do patrim6énio humano nos campos das
ciéncias, das artes ¢ da filosofia requer disciplina e momentanea restri¢do da
liberdade de escolha do individuo em formagdo. Nao se pode deixar as
criangas e aos adolescentes a escolha sobre o que estudar. Isso seria uma
liberdade falsa e iluséria, porque, na verdade, as criangas ¢ adolescentes
fariam escolhas na maior parte das vezes ditadas pelos modismos criados pela
sociedade de consumo ou pelos impulsos do momento. O processo educativo
caminha da heteronomia para a autonomia, que é conquistada a medida que o
individuo se apropria da riqueza cultural que nele forma necessidades e
potencialidades ampliadoras de suas atividades e de suas relagdes com o
mundo (Duarte, 2018, p.144)

Reiteramos neste ponto a importancia da rede de protecao social que assegure as
criangas e aos jovens protecdo aos diferentes riscos a que estdo expostos, atuando junto com a
escola. Da mesma forma, ¢ importante proporcionar conhecimento que sejam instrumentos para
a compreensdo da sociedade, sociedade baseada no consumo, da exploragdo da natureza e do
homem para gerar lucros. Preparar as criancas € os jovens para torna-los mais aptos as
demandas e aos desafios do século XXI, corresponde a uma educacdo para a adaptagdo, numa
atitude de conformismo em relagdo a essa sociedade capitalista.

Por ultimo, o curriculo faz referéncia a transicdo da fase egocéntrica para a fase de
descentracao, citando as DCNs 2013, o curriculo destaca, assim, a transi¢ao da infancia para a

adolescéncia.

As Diretrizes Curriculares Nacionais de 2013 salientam a importancia de se
observar que, na transi¢do da infincia para a adolescéncia, os estudantes
deixam a fase egocéntrica, caracteristica dos anos iniciais, e passam a perceber
o ponto de vista do outro, interagindo com o mundo ao seu redor, realizando
a chamada descentragdo, processo fundamental para a “construgdo da
autonomia e a aquisicao de valores morais e éticos” (Brasil, 2013, p. 110-
apud Sao Paulo (Municipio) 2019a, p. 18 - grifo do autor)

A fase egocéntrica e a descentracdo sdo conceitos que se encontram nas etapas de

desenvolvimento de Piaget

[...] sustentei que o pensamento da crianga € egocéntrico, ndo no sentido de
hipertrofia do eu, mas no de centralizagdo do pensamento sobre o ponto de
vista proprio. Portanto, para alcancar a objetividade, é necessario passar da
indiferenciacdo inicial dos pontos de vista a uma diferenciagdo por
descentralizagdo. Ora, o estudo do desenvolvimento senso-motor do espago

\

aos niveis anteriores a aquisi¢do da linguagem, conduz, exatamente, aos
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mesmos resultados: o desenvolvimento comeca pela constru¢do de uma
multiplicidade de espagos heterogéneos (bucal, tatil, visual etc.), estando cada
um deles centralizado sobre o corpo ou sobre a perspectiva propria. Depois de
uma espécie de revolucdo copérnica em miniatura, o espago acaba por se
constituir num recipiente de todos os objetos, compreendendo o proprio corpo,
que fica, assim, inteiramente, descentralizado. (Piaget, 1999, p. 70-71, grifo
do autor).

Sem nos aprofundar nessa questao do desenvolvimento, entendemos como diferentes as

concepgoes sobre o desenvolvimento de Piaget e Vigotski. Nesta questdo da fase egocéntrica e

descentracdo, por exemplo, Vigotski entende que

Por tultimo, procuramos mostrar que a linguagem egocéntrica da crianga nao
¢ um produto secundario do seu desempenho, ndo é uma espécie de
manifestacdo externa do egocentrismo interno, que se extingue na crianga
entre os sete ¢ os oito anos. Ao contrario, a linguagem egocéntrica se nos
apresentou a luz dos dados acima referidos como fase transitéria no
desenvolvimento da linguagem externa para a interior. (Vigotski, 2001, p. 68)

Como podemos observar, Vigotski tem outra compreensdo da fase egocéntrica, para ele
¢ uma fase transitoria no desenvolvimento da linguagem que deixa de ser externa e passa ser
interna.

Duarte (2011, p. 279) entende que

Para Vigotski, portanto, o desaparecimento da linguagem egocéntrica na idade
escolar ndo significa que ela se atrofie e desapareca, coma postulou o jovem
Piaget, mas sim que ela interiorizou-se. Vigotski afirma que em seus
experimentos foi verificado que nas situagdes em que criangas pré-escolares
utilizavam-se de linguagem egocéntrica, as criancas em idade escolar
desenvolviam atividade de pensamento silencioso, isto €, pensamento por
meio de linguagem interna.

O curriculo apresenta duas concepcdes de desenvolvimento, uma baseada em Piaget e
outra em Vigotski. Uma das premissas do curriculo da cidade ¢ a pluralidade que ja anuncia a
coadunacao de diferentes concepgdes € conhecimentos.

Percorrendo o Curriculo da Cidade, em outro momento, nos deparamos, por exemplo,
com a necessidade de atividades diversificadas, assim, considera-se que o professor deve

utilizar instrumentos e estratégias variadas para levar todos os educandos,

ao conhecimento e, portanto, ao desenvolvimento de suas a¢des mentais,
possibilitando-lhes acessar novas esferas de pensamento e linguagem, atengao
e memoria, percepgao e discriminagdo, emogao e raciocinio, desejo e sentido;
ndo como atos primarios do instinto humano, mas como fungdes psicoldgicas
superiores (FPSs), como prescrito na Teoria Historico-Cultural (Vygotsky,
1996, 1997, 2000 apud Sao Paulo (Municipio), 2019a, p. 27-28).
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Duarte (2011) enfatiza, destacando na obra de Vigotski, que a historicidade ndo esta
presente na teoria de Piaget, elemento que distancia os dois tedricos,

O nono ¢ ultimo item do texto (VYGOTSKI, 1993a, pp. 73-77) conclui a
analise critica da teoria de Piaget sobre as relagdes entre pensamento e
linguagem na crianca, defendendo a necessidade de a psicologia infantil
mudar radicalmente seu enfoque e adotar uma abordagem historicizadora do
psiquismo humano (Duarte, 2011, p. 298, grifo do autor).

Diferentemente de Piaget para quem o contetido era suporte para a aquisi¢ao de um
método de construgdao do conhecimento, Martins (2015b), afirma que Vigotski se dedicou ao
estudo da relagdo entre instrucdo, ensino e desenvolvimento, invertendo a ordem de
condicionalidade desses processos, antes o desenvolvimento era condi¢do para o ensino, para
Vigotski € a instrugdo, o ensino que ¢ condi¢ao para o desenvolvimento. Esses processos nao
sdo estanques, estabelece uma condicdo de reciprocidade entre aprendizagens e
desenvolvimento. Mas ndo ¢ toda aprendizagem que promove desenvolvimento. “Por
conseguinte, a selecdo de contetidos e a forma organizativa da aprendizagem, para a psicologia
histérico-cultural, ndo sdo fatores que possam ser secundarizados.” Martins (2015b, p. 278).
Martins (2015b) também acentua que Vigotski defendia o ensino de conhecimentos cientificos,
ndo cotidianos, pois “a formacao de conceitos reorganiza todas as fungdes psiquicas, ou seja,
requalifica o sistema psiquico” (idem, ibidem, p. 279). Dessa forma, a aprendizagem escolar
incide [...] “na personalidade dos individuos, posto que nela sintetizam-se todas as propriedades
culturalmente formadas.” (idem, ibidem, grifo do autor.).

Desse fato, depreende-se que a educacdo escolar, para Vigotski, assume importancia
central no desenvolvimento psiquico, por meio da selecdo dos contetidos que fardo parte do
curriculo, além do papel do professor de mediador € ndo de um facilitador. Nessa dire¢ao,
Saviani (2013, p. 14) pontua a importancia de a escola trabalhar com o saber sistematizado:
“[...] ndo se trata, pois, de qualquer tipo de saber. Portanto, a escola diz respeito ao
conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao
saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular.”

Martins (2015b, p. 99) citando Vigotski (1995, p. 151) pontua a ideia desse autor “[...]
em sentido amplo significa que todo cultural ¢ social. Justamente a cultura ¢ um produto da
vida social do ser humano, por isso a propria abordagem do problema do desenvolvimento
cultural da conduta nos leva diretamente ao plano social do desenvolvimento”. A partir dessa

constatacao, conclui Martins,
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O autor apoiou-se nessa ideia para postular que toda funcdo psiquica superior
passa por uma etapa externa de desenvolvimento, por ser, de partida, uma
fungdo social. A luz desse fato, criticou contundentemente as demais posi¢des
tedricas acerca do desenvolvimento psiquico, segundo as quais as fungdes
existem no individuo, quer em forma acabada ou embrionaria, restando a vida
coletiva desenvolvé-la, enriquecé-la, complexifica-la, ou, pelo contrario,
empobrecé-la ou inibi-la — citando, a titulo de exemplo de tais posigdes, as
apropriacdes de Jean Piaget (Martins, 2015b, p. 99).

Martins (2015b, p. 3) ainda considera que o desenvolvimento das fung¢des psiquicas tem
como condicao as apropriacdes culturais que ndo sdo disponibilizadas de forma igual para
todos, dessa forma, “o estudo do desenvolvimento psiquico deve reconhecer a propriedade da
analise das condigdes objetivas nas quais ela ocorre, no que se inclui a propria condigdo

escolar.” Sem essa analise

[...] a proposi¢do vigotskiana acerca da importancia do desenvolvimento das
fungdes psiquicas superiores possa ser naturalizada e, assim, aparentemente
defendida também por idearios que historicamente tém se alinhado a
manuten¢do de condigdes sociais que, para a maioria da populacdo, se
colocam como obstaculo a plena humaniza¢do dos homens e mulheres. No
ambito da educacdo escolar, a defesa das fungdes psiquicas superiores por
aportes pedagogicos que desqualificam o ato de ensinar, empobrecendo a
escola como [locus privilegiado de transmissdo dos conhecimentos
historicamente sistematizados revela-se uma grande contradi¢do (idem,
ibidem, grifos do autor).

Destacamos o fato de Vigotski considerar que a fungdo psiquica superior ser, em seu
inicio, uma funcao social e apresentando sua discordancia com Piaget porque entendemos que
sdo autores que partem de pressupostos diferentes com desdobramentos teodricos e praticos
distintos para o trabalho pedagdgico. O Curriculo da Cidade, ao anunciar as contribuigdes dos
dois autores acaba por embaralhar os pressupostos de ambos, mas ao procedermos a analise do
curriculo, entendemos que os pressupostos que o embasam estdo assentados na epistemologia
genética de Piaget, na qual “a génese ¢ o desenvolvimento do conhecimento humano sao
promovidos pelo esfor¢o de adaptacao do organismo ao meio ambiente.” (Duarte, 2010 p. 39).

Para finalizar, gostariamos de fazer uma observagdo que consideramos importante para
esclarecer que, segundo Duarte (1996), Vigotski, em seus estudos se apoiava nos fundamentos
filosoficos marxistas e buscava apreender o método para entdo construir a sua psicologia

Vigotski critica aqueles que tentavam construir uma psicologia marxista
através do “método das citagdes” dos classicos do marxismo e afirmava que
ndo queria encontrar uma psicologia ja pronta nesses classicos, mas sim
apreender deles o método para construir essa psicologia. Nesse contexto,
método significa muito mais do que um mero conjunto de procedimentos, mas
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sim a sintese de uma concep¢do do conhecimento que se respalda numa
determinada concepg¢do do homem como um ser sdcio-historico. Portanto, as
palavras de Vigotski ndo podem ser empregadas para se justificar nenhuma
atitude de secundarizagdo de seus fundamentos filos6ficos marxistas (Duarte
1996, p. 22-23).

Destacamos desse trecho a concepcao de método como “sintese de uma concepgao do
conhecimento” e que carrega, intrinsecamente, a concep¢do de homem como ser socio-
historico, portanto, o homem ¢ um ser social que se constréi em unidade com a natureza, € ao
transforma-la, transforma a si mesmo.

Finalizamos esta categoria, compreendendo que pela analise que procedemos, o
Curriculo da Cidade tem como fundamentos a epistemologia genética de Piaget e os principios
pedagogicos escalonovistas, que, como nos mostra Duarte (2010, p. 41, grifos do autor), ndo
estdo em contradi¢ao

Piaget sempre foi um adepto, no terreno dos métodos didaticos, do método de
trabalho em equipes ¢ o self-government, ou seja, o mestre do construtivismo
concordava com principios pedagdgicos escolanovistas. Nesse sentido, sua
defesa do aprender a aprender estava em consonancia tanto com o aprender
fazendo, o learning by doing de John Dewey, como a ideia de educagdo
funcional de Edouard Claparede.

Concluimos argumentando que o Curriculo da Cidade, apesar de anunciar pluralidade
de concepgodes, alinha-se a concepcdes que dao sustentagdo a uma visao de curriculo que nao
tem a perspectiva de superagdo da sociedade capitalista, portanto sua orientagdo ¢ para a
aceitacdo da sociedade atual e a adaptacdo. Nossa proxima categoria de analise ¢ a Educacao

Integral no Curriculo da Cidade.

3.5 Educacao Integral no Curriculo da Cidade

Acompanhando o Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024 (Brasil, 2014),
instituido pela Lei 13005/2014, a Prefeitura de Sdo Paulo elaborou o Plano Municipal de
Educagao (PME) 2015-2025 (Sao Paulo (Municipio) 2015), instituido pela Lei 16271 de 2015.
No PME a meta 9 trata da Educagao Integral nesses termos: “Oferecer educagdo integral em
tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a
atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos educandos da Educacdo Bésica até o

final da vigéncia deste Plano.” (Sao Paulo (Municipio), 2015).
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A Educagdo integral ¢ entendida como um dos conceitos orientadores do Curriculo da
Cidade, os outros dois sdo Educacdo Inclusiva e Equidade. Neste momento, abordaremos o
conceito de Educacao Integral. Fizemos a opg¢ao de iniciar ilustrando as orientagdes de SME-
SP para a expansao da Educacdo Integral para o ano de 2024, no momento seguinte,
abordaremos o conceito de Educacdo Integral do Curriculo da Cidade.

Em 2022, a SME-SP publicou a Instru¢do Normativa n° 26 de 10 de agosto de 2022,
que “Reorienta o Programa Sao Paulo Integral (SPI) [...]”, para o ano de 2023, segundo essa

IN, a principal finalidade do programa era:

Art. 2° O Programa SPI, tem como objetivo principal a promocao de
experiéncias pedagogicas visando a consecucao da educagio integral por meio
da expansdo do tempo de permanéncia dos estudantes na escola de forma
qualificada, a ressignificacdo dos espacgos e do curriculo, garantindo o direito
de acesso aos territorios educativos na escola e para além dela, numa
perspectiva de formacdo e desenvolvimento integral, contemplando as
aprendizagens multidimensionais e¢ a integralidade dos sujeitos, [...] (Séo
Paulo (Municipio) 2022b)

Pela IN n°26/2022, as escolas poderiam aderir ao programa discutindo com a
comunidade escolar, ou seja, a discussao de adesdo ou nao, deveria ser feita no conselho de

Escola, bem como a decisdo de participagdo. Vejamos o que diz a IN:

ADESAO AO PROGRAMA SAO PAULO INTEGRAL

Art. 3° Para aderir ao Programa “S3o Paulo Integral — SPI”, as
Unidades Educacionais de Ensino Fundamental deverdo apresentar as
seguintes condigoes:

I - espacos educativos compativeis com o nimero de estudantes por
turno que participardo do SPI, considerando, inclusive, outros
equipamentos/espacos do entorno, além da possibilidade de organizag¢do dos
espacos entre os turnos de funcionamento;

II - proposta de adesdo amplamente discutida com a comunidade
educativa e aprovada pelo Conselho de Escola;

IIT - possibilidade de assegurar a permanéncia do estudante em turno
de tempo integral por 07 (sete) horas diarias, totalizando 08 (oito) horas-aula
de efetivo trabalho educacional quando se tratar de Unidades Educacionais de
Ensino Fundamental.

Art. 4° As Escolas de Educagdo Infantil poderdo aderir ao Programa
“Sao Paulo Integral” — SPI, observadas as seguintes condigdes:

I - atendimento de turmas de criangas com 4 (quatro) e 5 (cinco) anos,
desde que, a demanda para essa faixa etaria esteja plenamente atendida;

II - assegurar a permanéncia das turmas envolvidas em turno de tempo
integral por 08 (oito) horas diarias;

IIT - proposta de adesdo amplamente discutida com a comunidade
educativa e aprovada pelo Conselho de Escola.
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Paragrafo unico. As EMEIs que funcionam em tempo integral, por 08 (oito)
horas diarias, participardo compulsoriamente do SPI. (Sdo Paulo (Municipio)
2022b, grifos do autor).

No ano de 2023, a Instrugao Normativa SME n° 24, de 04 de setembro de 2023 “Amplia

a abrangéncia do Programa “Sao Paulo Integral — SPI[...]”,

PARA PARTICIPAR DO PROGRAMA SAO PAULO INTEGRAL - SPI
Art. 4° Cada Diretoria Regional de Educacao devera assegurar, no Programa
SPI, a participagdo de Unidades Educacionais da DRE que contabilizem, no
minimo, 50% (cinquenta por cento) das turmas de 1° ano do ciclo de
alfabetizacao.

Art. 5° Consoante o disposto no artigo anterior, caberd a cada Diretoria
Regional de Educagdo estabelecer, conforme planejamento, as Unidades
Educacionais que participardo do Programa SPI, observados os critérios
estabelecidos.

Paragrafo unico. As DREs deverdo diligenciar no sentido de evitar, nas
Unidades que ja aderiram ao Programa, o desligamento de turma atendida,
imprimindo esfor¢os para superar os motivos geradores de possivel
descontinuidade.

Art. 6° Nas EMEFs, EMEBSs ou EMEFMs, para a defini¢do das turmas
devera ser priorizada:

I - a participagdo de todas as turmas do 1° ano do Ciclo de Alfabetizagao;

Il - a expansdo gradativa do atendimento as demais turmas da unidade
educacional, com vistas ao atendimento de todos os estudantes do ciclo
participante do Programa até que concluam o Ensino Fundamental;

§1° A unidade educacional que participar do Programa SPI com o atendimento
de turmas dos 1° anos do Ensino Fundamental priorizara a continuidade
dessas turmas até a conclusdo do Ciclo de Alfabetizacéo;

§2° As unidades educacionais poderdo participar do Programa SPI com
quaisquer anos/séries desde que todas as turmas do ano/série, mesmo que em
turnos diferentes, sejam atendidas.

Art. 7° As Unidades Educacionais de Ensino Fundamental, para participar do
Programa SPI, deverdo apresentar as seguintes condi¢des:

I - espagos educativos compativeis com o nimero de estudantes por turno que
participarao do SPI, considerando, inclusive, outros equipamentos/espacos do
entorno, além da possibilidade de organizacdo dos espagos entre os turnos de
funcionamento;

I - possibilidade de assegurar a permanéncia do estudante em turno de tempo
integral por 07 (sete) horas diarias, totalizando 08 (oito) horas-aula de efetivo
trabalho educacional.

Paragrafo tnico. A participagdo no Programa SPI sera formalizada mediante
o preenchimento do Formulério de Participagdo - Anexo II, parte integrante
desta IN. (Sao Paulo (Municipio), 2023a, grifos do autor).

Nota-se que na IN de 2022, as escolas, além de observar as condi¢gdes para aderir ao
programa, deveriam fazer uma ampla discussdo com a comunidade educativa e aprovar nos
Conselhos de Escolas, ja a IN de 2023, delega as Diretorias Regionais de Educacao estabelecer,

conforme os critérios previstos no texto legal, as escolas que participardao do SPI. Nesse caso,
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o Conselho de Escola, mesmo que avalie, mediante discussdo com a comunidade escolar, que
ndo héa condigdes para participar do programa, ndo tem autonomia para decidir. Essa politica
ao ndo considerar o Conselho de Escola como instidncia democratica e com autonomia, fere,
inclusive, o que esta apregoado nas proprias Diretrizes Gerais da IN n° 24/2023: “c) a autonomia
das Unidades Educacionais com responsabilidade coletiva, favorecendo a criatividade e as
diferentes aprendizagens, na diversidade cultural existente em cada territorio;” (Sao Paulo

(Municipio) 2023a). No documento Educagao Integral: politica Sdo Paulo encontramos,

A proposta do Programa Sao Paulo Integral ¢ que todo o processo de adesao
se faga de maneira democratica e participativa. A discussdo do Conselho de
Escola sobre a participagdo ou ndo no Programa precisa considerar a
necessidade de demanda da Unidade, as especificidades da cultura da
comunidade e dos territorios dentro ¢ fora da Unidade Educacional (Sdo Paulo
(Municipio) 2020a, p. 87).

A implementacdo compulséria desconsidera também a estratégia 9.2 do Plano
Municipal de Educagado

9.2. A extensdo do tempo de permanéncia dos educandos deve estar em
consonancia com o Projeto Politico Pedagdgico de cada unidade educacional,
orientando-se pelos principios democraticos e participativos, bem como
mediante a disponibilidade nas unidades educacionais de espaco arquitetonico
¢ mobiliario adequado para atendimento em tempo integral (Sdo Paulo
(Municipio), 2015).

No Comunicado SME n° 799 de 5 de outubro de 2022'4, estdo relacionadas as unidades
educacionais que participaram do Programa Sao Paulo Integral para o ano de 2023, no total
podemos contabilizar 223 escolas. Ja no Comunicado SME n°® 1065 de 17 de outubro de 20235,
podemos contabilizar 443 escolas participantes do SPI para o ano de 2024, que representa um
aumento de 100%.

Esses dados foram apresentados para se ter uma ideia de como estd sendo a
implementa¢do da Educagdo Integral na cidade de Sdo Paulo. Essa situagdo, anunciada nos

paragrafos anteriores, levou o Sindicato dos Profissionais em Educagdo no Ensino Municipal

de Sao Paulo (Sinpeem) a realizar uma pesquisa no ano de 2023, para saber as reais condi¢des

4 Comunicado Secretaria Municipal de Educa¢ido — SME n° 799 de 05 de outubro de 2022. Dispde sobre
as Unidades Educacionais contempladas para o ano de exercicio 2023, no ambito do Programa “Sao Paulo
Integral”. Disponivel em: https://legislacao.prefeitura.sp.gov.br/. Acesso em: 31/01/2024.

15 Comunicado Secretaria Municipal de Educagdo — SME n°® 1065 de 17 de outubro de 2023. Dispde sobre
as Unidades Educacionais participantes do Programa “Sdo Paulo Integral” para o ano de exercicio 2024.
Disponivel em: https://legislacao.prefeitura.sp.gov.br/. Acesso em: 31/01/2024.
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das unidades educacionais para atender ao Programa Sdo Paulo Integral. A pesquisa'® contou
com a participagdo de 156 escolas, que representa 10% da rede municipal de ensino, os

resultados foram os seguintes:

De acordo com as respostas de 156 unidades municipais que responderam ao
questionario e representam cerca de 10% da rede municipal de ensino, 44,7%
das Emefs, Emefms ¢ Emebss terdo a implantagdo compulsoriamente do SPI,
por determinagdo da Instrugdo Normativa n° 24/ 2023. Em 52,7% destas
escolas havera ampliagdo ou inclusdo inicial de salas no SPI, que ndo foi
aprovada pelo Conselho de Escola em 86% das unidades.

A pesquisa também aponta que o SPI ndo estd integrado ao projeto politico-
pedagogico de 82,2% das Emefs, Emefms e Emebss e que 81,9% dos recursos
financeiros suplementares previstos na legislagdo sobre o SPI ndo chegaram
as unidades. Quanto aos recursos humanos, com aumento dos modulos
docente e do Quadro de Apoio, este percentual chega a 85,7%. (Sinpeem,
2023, p. 15)

A IN n° 24/2023 (S3o Paulo (Municipio), 2023a) impulsionou o aumento das escolas com
Educacdo Integral, mas como podemos observar, as reais condi¢des das escolas ndo foram
respeitas, faltam profissionais em quantidade adequada, falta as escolas estrutura fisica
compativel com a demanda proposta, apesar da estratégia 9.2, citada anteriormente, do Plano
Municipal de Educagdo fazer mencdo a necessidade de espaco arquitetonico e mobilidrio
adequados.

A concepgao de Escola Integral, presente no Curriculo da Cidade ¢ assim entendida

O Curriculo da Cidade orienta-se pela Educacéo Integral, entendida como
aquela que promove o desenvolvimento dos estudantes em todas as suas
dimensoes (intelectual, fisica, social, emocional e cultural) ¢ a sua formacgao
como sujeitos de direito e deveres. Trata-se de uma abordagem pedagogica
voltada a desenvolver todo o potencial dos estudantes e prepara-los para se
realizarem como pessoas, profissionais e cidaddos comprometidos com o seu
proprio bem-estar, com a humanidade e com o planeta.

Essa concepcao nao se confunde com educagio de tempo integral e pode ser
incorporada tanto pelas escolas de periodo regular de cinco horas, quanto pelas
de periodo ampliado de sete horas. Nesse caso, a extensdo da jornada escolar
contribui — mas ndo ¢ pré-requisito — para que o desenvolvimento
multidimensional aconteca. A Educagdo Integral ndo se define pelo tempo de
permanéncia na escola, mas pela qualidade da proposta curricular, que supera
a fragmentagdo e o foco inico em conteudos abstratos. Ela busca promover e
articular conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que preparem os
estudantes para a realizagdo do seu projeto de vida e para contribuirem com a
construcdo de um mundo melhor. (Sdo Paulo (Municipio) 2019a, p. 21, grifos
do autor)

16 A pesquisa completa esta disponivel no site www.sinpeem.com.br .
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Se a concep¢do de Educacdo Integral ndo se confunde com a educacdo de tempo
integral, conforme o Curriculo da Cidade, sendo possivel incorpora-la também nas escolas
regular de cinco horas, a IN n° 24/2023, considera também a ampliacao do tempo na crianga na
escola como politica publica da cidade de Sao Paulo, “Educa¢do Integral em tempo integral”,

conforme citagdo abaixo:

CONSIDERANDO: - a Educagdo Integral como direito de cidadania da
infancia e da adolescéncia e promotora do desenvolvimento dos estudantes em
todas as suas dimensdes (intelectual, fisica, social, emocional, cultural e
ludica);

- a Educagdo Integral em tempo integral, como Politica Publica de Educagao
de uma Cidade Educadora (Sao Paulo (Municipio), 2023a, grifos do autor).

A organizac¢do dos tempos e das turmas indica um aumento de demanda, exigindo mais
profissionais em educacao, professores, gestdo, profissionais de apoio, seja na limpeza, na
cozinha, no atendimento aos estudantes e espacos adequados para acolher a todos de forma
humanizada. Se as escolas ja enfrentam dificuldades para fazer o atendimento no cotidiano em
um periodo de cinco horas, devido ao nimero reduzido de profissionais e de espagos adequados,
com o Programa Sao Paulo Integral, essa situagcdo podera ser agravada.

Interessante notar que o curriculo anuncia uma concep¢ao de Educagdo Integral que
promova o desenvolvimento dos estudantes em todas as suas dimensdes: intelectual, fisica,
social, emocional e cultural, porém, a realidade contradiz essa concepc¢do. Para ilustrar a
ampliacao do tempo proposto na IN n® 24/2023, reproduziremos, a seguir alguns trechos dessa

IN referentes a organizacao,

ORGANIZACAO DO TEMPO E DAS TURMAS

Art. 14. As turmas das Unidades participantes do Programa SPI serdo
organizadas nos seguintes horarios:

I - Ensino Fundamental:

a) 1° turno: das 7h as 14h;

b) 2° turno: das 11h30 as 18h30 ou das 12h as 19h.

II - Educacao Infantil em turno tnico entre 7h e 19h.

IIT - Ensino Médio em turno unico das 7h as 15h (Sdo Paulo (Municipio),
2023a, grifos do autor).

Observando a organizagao proposta, notamos que ha um periodo de tempo concomitante
entre as turmas de um respectivo periodo com as turmas do Programa SPI, isso significa que a
escola terd estudantes durante todo o dia, ou seja, durante o periodo de seu funcionamento,
acarretando diversos problemas, como por exemplo, limpeza da escola, o preparo da

alimentagdo, o uso dos espagos para atender os estudantes, nivel de ruido, etc.
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Os principios da educagdo integral sdo:

Promove a equidade ao reconhecer o direito de todos e todas de aprender e
acessar oportunidades educativas diferenciadas e diversificadas a partir da
interagdo com multiplas linguagens, recursos, espagos, saberes e agentes,
condi¢io fundamental para o enfrentamento das desigualdades sociais. E
inclusiva porque reconhece a singularidade dos sujeitos, suas multiplas
identidades e se sustenta na constru¢do da pertinéncia do projeto educativo
para todos e todas. E contemporanea porque tem como foco a formagéo de
individuos criticos, autdnomos e responsaveis consigo mesmo e com o mundo
e, ainda, se alinha a nocao de sustentabilidade porque se compromete com
os processos educativos contextualizados, sustentaveis no tempo e no espago,
com uma integragdo permanente entre o que se aprende e o que se pratica
(WEFFORT, ANDRADE, COSTA, p. 17-18, apud Sao Paulo (Municipio)
2020a, p. 13, grifos do autor).

Os principios de Equidade, Inclusdo, Contemporaneidade serdo abordados com mais
detalhes na sequéncia, logo apos a Educagdo Integral, quanto a sustentabilidade entendemos
que estao relacionados aos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) e Educacao para
o Desenvolvimento Sustentavel (EDS), que trataremos no mesmo item da Matriz de Saberes do
Curriculo da Cidade.

Quanto as dimensoes para a formacgao integral, temos a dimensao intelectual, ao aborda-

la é utilizado o conceito de Freire de “leitura de mundo” e

[...] a dimensdo intelectual refere-se a todo o processo de apropriagdo das
linguagens, dos conhecimentos da matematica, da logica, da tecnologia, da
analise critica, da “leitura do mundo” e da capacidade de acessar e produzir
conhecimento. Esta dimensdo melhor acontece quando em sinergia com as
demais, pois o ser humano se constitui de forma indissociavel a elas. Para
compreensao de si e do mundo as dimensdes se inter-relacionam. (Sdo Paulo
(Municipio) 2020a, p. 13-14).

A dimensao fisica situa o corpo na area das linguagens, dessa forma,

A dimensao fisica refere-se a um entendimento que supera o padrio
psicobiolodgico do corpo. Sendo assim, para além do autocuidado, da atengdo
a saude e da pratica de atividades fisicas, também compreende o corpo no
contexto multicultural. Nesta proposta o situa, entdo, dentro da area das
linguagens e, portanto, atento a criticidade que a contemporaneidade exige.

O corpo ndo ¢ um mero suporte que deve estar a servi¢o da razdo. Do mesmo
modo que os saberes ndo podem ser hierarquizados, a dicotomia corpo-mente
também ¢é superada. (Sao Paulo (Municipio) 2020a, p. 14, grifos do autor).

Na dimensao emocional e afetiva se espera romper com o individualismo, a
competitividade sem solidariedade, para diminuir conflitos, melhorar as relagdes ndo so6 para

aqueles que estdo dentro da escola, mas também aqueles que estdo fora da escola. Infere-se que
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a escola ganha mais responsabilidade, estendendo sua atuagdo e atuando como mediadora de

conflitos também no seu entorno

A dimensao emocional e afetiva relaciona-se as questdes do
autoconhecimento, da autoconfianca, da capacidade de interagdo e do
sentimento de pertencimento. O trabalho pedagogico com Educacédo Integral
busca romper a logica do individualismo e da competitividade sem
solidariedade. Assim, permite que as experiéncias pedagodgicas promovam
melhores relagdes pessoais, as quais podem minimizar os conflitos e promover
melhores relagdes entre aqueles que estdo dentro e fora da Unidade
Educacional. (Sao Paulo (Municipio) 2020a, p. 15, grifos do autor)

A dimensao social tem como foco a atuagdo na sociedade, bem como suas regras e suas
leis

A dimensao social relaciona-se a atuagdo na sociedade e com as regras ¢ as
leis ja preestabelecidas, em que somos impelidos a instaurar relagdes sociais,
criar saberes, valores ¢ modelos de comportamento para que assim possamos
nos relacionar e viver nessa sociedade. (idem, ibidem, grifos do autor)

A tltima dimensao ¢ a cultural que trata da diversidade

A dimensao cultural diz respeito a diversidade das expressodes simbolicas,
incluindo as artes, as letras, os modos de vida, as formas de viver em
comunidade, os sistemas de valores, costumes, crengas, ritos tradicionais e
também as experimentagdes contemporaneas, que formam as subjetividades e
as identidades de um individuo, um grupo ou uma sociedade. (idem, ibidem,
p. 15-16, grifos do autor)

Chama a atencdo, nessas dimensdes o empenho em romper com a légica do
individualismo e a logica da competitividade sem solidariedade, infere-se assim que ¢ possivel
a competitividade com solidariedade para minimizar os conflitos, que se sabe serdo frequentes,
previsiveis dentro da l6gica da sociedade capitalista, individualista, competitiva e opressora.
Duarte (2010) ao analisar as pedagogias hegemonicas, ressalta que elas sdo pedagogias
idealistas, consideram a possibilidade de resolver problemas sociais sem superacdo do
capitalismo, acreditando que a difusao de novas ideias pela educacao levaria a resolugao desses
problemas, entre os exemplos apresentados pelo autor destacamos um: “Esse idealismo chega
ao extremo de acreditar ser possivel formar, no mesmo processo educativo, individuos
preparados para enfrentar a competitividade do mercado e imbuidos do espirito de solidariedade
social”. (Duarte, 2010, p. 35).

Apesar de ressaltar o respeito as diferencas e evocar Paulo Freire com o conceito de
leitura de mundo, ndo aborda as questdes da exploragdo dos oprimidos e quando trata da

desigualdade econdmica ¢ no sentido da adaptacdo, a sociedade naturalizada, o que se pode
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fazer ¢ amenizar os danos e buscar as melhores oportunidades que proporcione visdo de mundo
para a adaptagdo nessa sociedade. Dessa forma, o individuo deve atuar em conformidade com
as regras e leis ja existentes, relacionar-se e viver nessa sociedade fazendo a sua parte, para uma
sociedade mais justa e menos desigual. Em relagdo a constatacdo da desigualdade economica,
o documento sobre Educagdo Integral aponta para a necessidade de garantir aos mais
vulneraveis ampliacdo da oferta de experiéncias pedagogicas como forma de proporcionar

outras visdes de mundo e “novas possibilidades de escolhas”.

Todavia, diante de um pais tdo desigual economicamente, a Educacao Integral
precisa também garantir as criancas e adolescentes mais vulneraveis a
possibilidade de acessar conhecimentos disponiveis em outros contextos que
ndo sejam os escolares. Ampliar a oferta de experiéncias pedagogicas no
campo das artes, por exemplo, pode despertar nas criangas e nos adolescentes
outras visdes de mundo, proporcionar novas possibilidades de escolhas (Sédo
Paulo (Municipio) 2020a, p. 18).

Garcia (2014, p. 113) analisa os termos “inclusdo social” e “educacdo inclusiva” nos

discursos politicos de organizagdes internacionais € na educagado brasileira, entende que

[...] “as mengdes a “pobreza”, “vulnerabilidade”, “exclusdo social” nos
discursos em analise ndo estdo direcionadas propriamente a uma condicdo de
vida, mas sdo expressdes para definir uma popula¢do que precisa ser
administrada. Tal populagdo ¢ abordada de maneira fragmentada,
heterogénea, por marcas de distingdo que as constituem como grupos
especificos que ndo guardam nada em comum.

Os grupos que sdo alvo das politicas de “inclusdo” t€m suas especificidades
tratadas como elementos culturais, abstraindo os elementos estruturais
constitutivos da sociedade capitalista como a contradi¢do entre capital e
trabalho. O tratamento conferido a tais grupos produz discursivamente
significados sociais de fragmentacao da classe trabalhadora, os quais, além de
obscurecer as relagcdes de classe, constituem uma ofensiva politica ao
horizonte de luta de classes (idem, ibidem).

Ao tratar da avalia¢do, o documento apresenta seis dimensdes que sdo constituintes da
educacdo integral com qualidade, a elas se aliam dimensdes organizacionais, assim sao
apresentadas as dimensdes: organizacao estrutural e insumos; recursos humanos; equidade e
inclusdo social; gestdo participativa; intersetorialidade; organizacdo dos tempos e espacgos;
curriculo e aprendizagem multidimensional e abrangéncia da politica. (Sdo Paulo (Municipio)
2020a).

A analise de Garcia (2014) colabora com a nossa compreensao de que as dimensdes da
Educagao Integral percorridas nos pardgrafos anteriores, longe de trazer uma perspectiva de

mudanga, busca, na realidade, a acomodagao, de forma a conter os abalos advindos das
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contradigdes da sociedade e a escola € vista como ponto de apoio para essa tarefa, expandindo-
se pelo entorno, na medida em que pode promover uma visdo de mundo sob a dtica da
sociabilidade capitalista.

O ensino em tempo integral ¢ previsto na LDB/1996 em seu artigo 34 e, mais

especificamente, a formulacdo de educagdo em tempo integral aparece no paragrafo 2°:

Art. 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos quatro
horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o
periodo de permanéncia na escola.

§ 20 O ensino fundamental sera ministrado progressivamente em tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino (Brasil, 1996, p. 26).

A BNCC manifesta o compromisso com a educacao integral e ressalta que independente
do tempo de duragdo da jornada escolar, o importante sdo as aprendizagens de acordo com o0s

interesses dos educandos e as suas possibilidades

Nesse contexto, a BNCC afirma, de maneira explicita, o seu compromisso
com a educacio integral. Reconhece, assim, que a Educacdo Basica deve
visar a formagdo e ao desenvolvimento humano global, o que implica
compreender a complexidade ¢ a ndo linearidade desse desenvolvimento,
rompendo com visdes reducionistas que privilegiam ou a dimensao intelectual
(cognitiva) ou a dimensao afetiva. Significa, ainda, assumir uma viséo plural,
singular e integral da crianca, do adolescente, do jovem e do adulto —
considerando-os como sujeitos de aprendizagem — e promover uma educacgéo
voltada ao seu acolhimento, reconhecimento ¢ desenvolvimento pleno, nas
suas singularidades e diversidades.

Independentemente da duracdo da jornada escolar, o conceito de educagio
integral com o qual a BNCC estd comprometida se refere a construgdo
intencional de processos educativos que promovam aprendizagens
sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos
estudantes e, também, com os desafios da sociedade contemporanea (Brasil,
2018, p.14, grifos do autor).

Entendemos que os termos educacao integral e educagao em tempo integral representam
concepgdes que nao se anulam, mas se completam, o primeiro refere-se mais a questao do
desenvolvimento como por exemplo, intelectual, fisica, social, emocional e cultural, e o
segundo refere-se mais ao prolongamento do tempo do estudante na escola. Nao ha
discordancia, de nossa parte, em relagdo nem a educagdo integral, nem a educagdo de tempo
integral, a questdo central que nos colocamos ¢: quais intencionalidades residem nessas
propostas. Caldart, (2023) alerta para as propostas burguesas de educacdo integral e reforca a

importancia da formag¢ao omnilateral. Dessa forma, a autora entende que na atualidade,
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[...] ha vertentes atuais da pedagogia burguesa que defendem uma educacao
multilateral ou integral das novas geragdes. Mas sua identificagéo politica com
os interesses da classe burguesa ndo lhes permite ter entre suas finalidades
formativas a superagdo da sociedade capitalista, ou seja, a eliminagdo do
sistema de exploragdo do trabalho e¢ da natureza pelo capital. Por isso, o
“integral” que essas pedagogias defendem ndo vai além de pensar a
multilateralidade que visa preparar a maioria para uma realizagdo eficiente de
um trabalho unilateral, cada vez mais precarizado e desumano; € a0 mesmo
tempo preparar uma pequena minoria para uma forma mais criativa de
trabalho e os futuros donos do capital para a gestdo e o controle mais eficaz
dos processos de trabalho. Em nenhum dos casos a desalienacdo humana ¢
objetivo e, portanto, ndo se posiciona a educacdo na dire¢do de uma formagéo
omnilateral (idem, ibidem, p. 28-29).

Em nossas analises do Curriculo da Cidade, compreendendo concepcao de curriculo,
concepcao de infancia, percebemos que ele se direciona as aprendizagens para a adaptacdo ao
modo de producdo capitalista, buscando atender as necessidades do mercado, o curriculo
sintetiza a necessidade de adaptagdo na formulagdo muito presente no texto de formagao do
cidadao responsavel, produtivo, sustentavel para lidar com os desafios e demandas do século
XXI, o que se pretende ¢ “desenvolvimento de uma sociedade ¢ um mundo sustentaveis e
justos” (Sao Paulo (Municipio) 2019a, p. 21), mas ndo sabemos por que essa sociedade e esse
mundo ndo sdo sustentaveis, nem sao justos, por quais razdes chegamos a esse ponto, € por que
as acoes devem ser orientadas para esses fins. Segundo o Curriculo da Cidade, a Educagao
Integral “busca promover e articular conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que
preparem os estudantes para a realizagcdo do seu projeto de vida e para contribuirem com a
constru¢do de um mundo melhor” (Sdo Paulo (Municipio), 2019a, p. 22).

Nesse contexto, a educagdo integral, ¢ defendida para a adaptagdao, acomodacao nesse
mundo de “tantas incertezas”, o que significa uma posi¢ao na defesa da continuidade da
sociedade capitalista, fundada na explora¢do do homem, impossibilitando sua formagao
humana multilateral, e na exploracdo da natureza até a sua exaustdo, diminuindo cada vez mais
a possibilidade de sua recuperacao, ou reversao do quadro atual, colocando em risco, inclusive,
a vida do planeta.

Essa perspectiva de constru¢ao de um mundo melhor, mais justo etc, vai ao encontro da
visdo de Dewey sobre a relacdo entre individuo e sociedade. Para John Dewey (1859-1952),
filosofo e pedagogo norte-americano que influenciou a educagdo no século XX e continua a
influenciar até a atualidade, a educac¢dao deveria promover a mobilidade social, dando

oportunidade a todos, por meio do desenvolvimento de capacidades que possibilitem vida com

dignidade. Dessa forma, como nos mostra (Lima, 2019)
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Sobre as questdes de classe, Dewey (1959) se preocupava em garantir a
mobilidade social, pela educagdo: “compete ao meio escolar contrabalangar
os varios elementos do ambiente social e ter em vista dar a cada individuo
oportunidade para fugir as limitagdes do grupo social em que nasceu, entrando
em contato vital com um ambiente mais amplo” (DEWEY, 1959, p. 22). Neste
sentido, ao aclamar uma sociedade mais justa e igualitaria, coloca o individuo
e suas capacidades como promotores desta. Mesmo demonstrando um
profundo interesse na igualdade social — o que lhe rendeu ser “acusado” de ser
comunista —, ndo propde um modelo social que divirja do capitalismo. Na
verdade, sua proposta estabelece uma hierarquia democratica pela hierarquia
das capacidades, ou seja, a meritocracia — categoria que, inclusive, vem a se
tornar base de posteriores reformas no sistema educacional. Sua orientagdo
escolar buscava a eliminacdo das questdes de classe pela educagdo, no entanto
sem problematizar essas questoes. Via, na educacao, a possibilidade de elevar
em todos os estudantes as capacidades necessarias para viver com dignidade.
Sua tentativa era capacitar para que todos pudessem, harmonicamente,
conviver, dando como consolidadas e irrevogaveis as bases economico-sociais
(Lima, 2019, p. 105).

Silva e Rosa (2016 p. 121) nos lembra que a concep¢ao de educacdo integral surge no
século XIX e esta relacionada com a ideia de emancipagdo humana e sua origem se encontra

no movimento dos trabalhadores,

A concepgdo de educagdo integral da modernidade surge no século XIX,
fomentada pela ideia de emancipagdo humana, que propunha, por meio do
socialismo, em suas diversas correntes, o fim da exploracdo ¢ do dominio
capitalista imposto ao homem. Sua origem encontra-se no movimento
operario que surgiu com a Revolugdo Francesa, quando os trabalhadores
passaram a lutar para que o Estado fornecesse um sistema educacional que
lhes propiciasse e a seus filhos melhores oportunidades e condigdes de
educagdo (Silva; Rosa, 2016, p. 121)

A nossa defesa de educagdo integral esta baseada na ideia de emancipagdo humana e se
insere na concep¢do de formacdo humana omnilateral, nesse sentido, “Intencionalizar a
educacdo multilateral na direcdo omnilateral implica inserir a educag¢do nas lutas e na
constru¢do de uma forma social de trabalho superadora da alienacdo e das relacdes de
exploragao” (Caldart, 2023, p. 29), no nosso entendimento, nao ¢ possivel falar de sociedade e
mundo justos e sustentaveis sem abordar a questdo da divisdo social do trabalho, do combate
as opressoes, das desigualdades sociais e da prote¢do do meio ambiente.

Nao obstante, as contradi¢des vao abrindo brechas nas quais podemos nos movimentar
na busca por uma educagdo que tenha como perspectiva a emancipagao humana. Saviani (2013,
p. 86) alerta para a necessidade de conhecer os determinantes que marcam a educagdo € o grau
que assumem as contradi¢des socias na educagdo, para o autor “o educador deve posicionar-se

diante dessas contradi¢gdes e desenredar a educagdo das visdes ambiguas, para perceber
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claramente qual ¢ a dire¢do que cabe imprimir a questdo educacional”. Para isso entendemos
que ¢ preciso um compromisso politico com a educagdo publica de qualidade, laica e voltada

para uma educagao emancipadora.

3.6 Conceito de Equidade no Curriculo da Cidade

No curriculo da Cidade “O conceito de equidade compreende e reconhece a diferenca
como caracteristica inerente da humanidade, a0 mesmo tempo em que desnaturaliza as
desigualdades” (Sao Paulo (Municipio), 2019a, p. 24), apoiando-se em Santos completa essa

definicdo, assim temos a citagdo desse autor:

[...] temos o direito a ser iguais quando a nossa diferenca nos inferioriza; e
temos o direito a ser diferentes quando a nossa igualdade nos descaracteriza.
Dai a necessidade de uma igualdade que reconheca as diferencas e de uma
diferenga que ndo produza, alimente ou reproduza as desigualdades (Santos,
2003, p. 56 apud Sao Paulo (Municipio), 2019a, p. 25).

O conceito de equidade se relaciona, nesse sentido, ao reconhecimento das diferencas
como intrinseca ao ser humano, o trecho ainda informa que o curriculo desnaturaliza as
desigualdades, ao mesmo que a citagdo de Santos (2003) faz a defesa de uma igualdade que
reconhec¢a a diferenca e de uma diferenca que ndo produza desigualdade. Pensamos que ¢
preciso nos deter um pouco na nocao de diferenca, desnaturalizar, desigualdade, igualdade.
Direcionando a questdo da equidade para a aprendizagem, o curriculo aborda a necessidade de
reconhecer as diferentes maneiras de o estudante aprender, dessa forma o contetido ¢ 0 mesmo,
a mudanga consiste nas diferentes formas de aprender, o professor deve estar atento para criar
diferentes estratégias para que o estudante tenha sucesso na aprendizagem. Acrescenta, ainda,
a chegada de milhdes de imigrantes ao pais, em decorréncia de guerras e conflitos locais, o que
evidencia a relevancia da equidade.

Para discutir a diferenga, igualdade, desigualdade, vamos recorrer a Netto (1986) em
que o autor parte da nog¢ao de que todos os homens sdo diferentes, por outro lado os pressupostos
para o seu desenvolvimento sdo os mesmos para todos, nesse sentido sdo iguais: todos os
homens pertencem ao género humano. A igualdade consiste, entdo, em reconhecer que todos
tém igual possibilidade de desenvolver a sua personalidade, desde que tenham as mesmas
circunstancias, assim os homens

[...] combinam as qualidades que esse género desenvolveu na histéria (a
esséncia humana) de modo diferencial e peculiar e, por isso, sdo individuos
diferentes (tém personalidade propria e singular). A igualdade basica de todos
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os homens ndo quer dizer que sejam idénticos: significa que, submetidos as
mesmas circunstancias, tém igual possibilidade de desenvolver a sua
personalidade (Netto, 1986, p. 17-18, grifos do autor).

Assim ¢ preciso enfatizar que todos os homens pertencem ao género humano e isso os
tornam iguais, reivindicar igualdade social, ndo significa anular as diferencas pelo contrario,
significa proporcionar igualdade de condi¢des para que todos possam de fato desenvolver todo
o seu potencial, a sua personalidade, portanto, busca-se a igualdade social. Desnaturalizar as
desigualdades significa percebé-las como resultados das relagdes sociais de produgdo do
capitalismo, que se ancora na divisdo social do trabalho, criando hierarquias, que sao
justificadas como naturais, por meio das diferengas individuais. Assim, se a diferenca ¢ inerente
a humanidade, ndo se pode deixar de lembrar que, apesar de diferente, todos pertencem ao
género humano, entdo todos somos iguais. A desigualdade social pode dificultar o acesso as
condig¢des que de fato propiciam o desenvolvimento do individuo.

Ao tratar da equidade, o Curriculo da Cidade defende “apresentagcdo de contetidos
comuns a partir de praticas e recursos pedagogicos que garantam a todos o direito ao
aprendizado” (Sao Paulo (Municipio) 2019a, p. 25), no nosso entender, no curriculo, o direito
de aprendizagem para todos € o centro do principio da equidade, para tanto, recomenda ao
professor

Para efetivar esse processo de mediacdo pedagogica, ao planejar, o
professor precisa considerar as diferentes formas de aprender, criando,
assim, estratégias e oportunidades para todos os estudantes. Tal
consideragdo aos diferentes estilos cognitivos faz do professor um
pesquisador continuo sobre os processos de aprendizagem. (Sdo Paulo
(Municipio) 2019a, p. 25)

Podemos notar que o curriculo parte da equidade, da ideia de que as pessoas sdo
diferentes e aprendem de formas diferentes, mas nio aborda a igualdade, ou seja, que “todos os
homens tenham acesso a oportunidades reais iguais de desenvolvimento” (Netto, 1986, p. 18,
grifos do autor), que sejam socialmente iguais. Resolve-se a questdo da equidade, ou das
diferencas no ambito do trabalho do professor que, a partir de uma base comum de contetdo,
deve proporcionar diferentes estratégias que contemplem a diferenca de cada individuo, para
que todos tenham oportunidade de aprender. Aqui, o professor ¢ posicionado como o principal
promotor da equidade na educac¢do, na medida em que proporciona oportunidades de
aprendizagem conforme as diferencas dos estudantes.

J& explicitamos, anteriormente quando tratamos da concepgdo de curriculo, como o

documento EDS enfatiza a importancia da pedagogia centrada no estudante, o documento
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assinala as melhores abordagens e métodos, assim focam na autoaprendizagem, nas
experiéncias, no aprender a aprender, aprender a fazer, inclusive porque, como a EDS se
estrutura por competéncias e competéncia nao se ensina, sao desenvolvidas pelos estudantes e
adquiridas na a¢do (como informa o documento). Dessa forma, entendemos que também ha um
direcionamento nas metodologias, apesar do discurso da diversidade, para as pedagogias que
viabilizam as competéncias. E interessante notar que, assim como na Educagdo Integral, nio
se discute as condigdes de trabalho, ¢ preciso considerar os diferentes estilos cognitivos, mas
sem alterar essas condi¢des. Um trabalho pedagogico individualizado exige, por exemplo, a
reducdo do niimero de alunos por sala de aula, o curriculo apresenta orientagdes gerais de como
o professor deve proceder, mas ndo considera as condi¢des de trabalho em que os profissionais
de educacdo estao submetidos nas escolas municipais. As politicas educacionais nao podem
estar descoladas das condig¢des materiais, o trabalho pedagogico nao se realiza no vazio, como
todo trabalho.

A BNCC também aborda os conceitos de igualdade, equidade e diversidade, sobre a

igualdade educacional, o ingresso e a permanéncia na escola, considera

Nesse processo, a BNCC desempenha papel fundamental, pois explicita as
aprendizagens essenciais que todos os estudantes devem desenvolver e
expressa, portanto, a igualdade educacional sobre a qual as singularidades
devem ser consideradas e atendidas. Essa igualdade deve valer também para
as oportunidades de ingresso ¢ permanéncia em uma escola de Educagdo
Basica, sem o que o direito de aprender ndo se concretiza. (Brasil, 2018, p. 15)

E interessante notar que a igualdade educacional é expressa pelas competéncias
essenciais que todos estudantes devem desenvolver e € nessa base que as singularidades devem
ser consideradas e atendidas, isso ¢ o mesmo que dizer que as competéncias essenciais sao
suficientes para o desenvolvimento dessas singularidades. Outra expressao da igualdade ¢ o
acesso € a permanéncia na escola. Na questdo da equidade, a BNCC faz uma breve
contextualizagdo dizendo que ao longo da histéria foram naturalizadas as desigualdades
educacionais como acesso, permanéncia, género, ragca etc. Aborda ainda a necessidade de
reverter a exclusdo histérica de grupos marginalizados, como os povos indigenas originarios,
as comunidades quilombolas e afrodescendentes. Propde, entdo, que as secretarias de Educagao
e as escolas realizem sua organizagdo e planejamento considerando a necessidade de superagao
dessas desigualdades, o foco entdo deve ser a equidade que pressupde reconhecer que 0s
estudantes tem necessidades diferentes. Aborda também o compromisso com os estudantes com

deficiéncia, salientando a importancia de praticas pedagogicas inclusivas e diferenciagcdo
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curricular (Brasil, 2018). Sobre esses aspectos Matos; Ferreira; Barroco; Moreira (2020, p.
2016) entendem que

Contraditoriamente a esse discurso de combate as desigualdades, de
compromisso com o0s grupos marginalizados e de constru¢do de uma
sociedade mais democratica e inclusiva, a BNCC centra-se na educagio
infantil, no ensino fundamental ¢ no ensino médio sem contemplar orientacGes
para as modalidades especificas da educagio escolar brasileira, tampouco da
educagdo dos grupos minoritarios nos quais se insere o publico-alvo da
educagao especial.

Libaneo (2012) em seu artigo cujo titulo ¢ “O dualismo perverso da escola publica
brasileira: escola do conhecimento para os ricos, escola do acolhimento social para os pobres”,
o autor parte das reformas ocorridas na Inglaterra na década de 1980, no contexto das politicas
neoliberais, e faz referéncia ao movimento Educagdo para Todos que tem como marco a
Conferéncia Mundial sobre Educac¢do para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em

1990 e aborda como a palavra igualdade foi substituida pela palavra equidade,

Constata-se, assim, que, com apoio em premissas pedagogicas humanistas por
tras das quais estdo critérios econdmicos, formulou-se uma escola de respeito
as diferencgas sociais e culturais, as diferengas psicoldgicas de ritmo de
aprendizagem, de flexibiliza¢do das praticas de avaliagdo escolar — tudo em
nome da educagdo inclusiva. Nao é que tais aspectos ndo devessem ser
considerados; o problema esta na distor¢do dos objetivos da escola, ou seja, a
funcdo de socializagdo passa a ter apenas o sentido de convivéncia, de
compartilhamento cultural, de praticas de valores sociais, em detrimento do
acesso a cultura e a ciéncia acumuladas pela humanidade. Nao por acaso, o
termo igualdade (direitos iguais para todos) € substituido por equidade
(direitos subordinados a diferenga) (Libaneo, 2012, p. 23, grifos do autor).

Reiteramos que para ndés a igualdade social ndo anula as diferencas, nao faz os
individuos idénticos, pelo contrario, possibilita que as diferencas possam ser explicitadas, como

nos mostra Netto

Atualmente, pugnar pela supressdo das desigualdades sociais - pugna que ¢
um dos tragos caracteristicos do projeto comunista - equivale a lutar por uma
sociedade onde todos os homens tenham acesso a oportunidades reais iguais
de desenvolvimento. E isto ndo para fazer que eles se tornem idénticos, mas
para que possam explicitar e objetivar as diferencas que os particularizam.
Trata-se, hoje, entre outras grandes transformagdes, de fazer com que o
desenvolvimento dos individuos ndo seja contraditorio em relagdo ao
desenvolvimento do género humano - numa palavra, trata-se de lutar por uma
nova comunidade humana (Netto, 1986, p. 18-19, grifos do autor).

Vimos como o termo igualdade foi substituido por equidade, assumindo muitas vezes a

ideia de padronizagdo, o que podemos observar ¢ que a igualdade pressupde uma sociedade em



99

todos sejam iguais socialmente, tendo assim condig¢des ou “oportunidades reais iguais” para o
seu desenvolvimento. Na proxima categoria discutiremos o conceito orientador Educagdo

Inclusiva.

3.7 Conceito Educac¢ao Inclusiva no Curriculo da Cidade

O conceito de educagao inclusiva do Curriculo da Cidade faz referéncia ao movimento

mundial que reconhece a diversidade humana e constituir escolas sem barreiras, dessa forma,

A ideia de educacdo inclusiva sustenta-se em um movimento mundial de
reconhecimento da diversidade humana e da necessidade contemporanea de
se constituir uma escola para todos, sem barreiras, na qual a matricula, a
permanéncia, a aprendizagem e a garantia do processo de escolarizac¢do sejam,
realmente e sem distingdes, para todos. (Sdo Paulo (Municipio), 2019a, p. 27)

A BNCC também faz referéncia a educacao inclusive, praticas pedagogicas inclusivas
e diferenciag¢do curricular (Brasil, 2018), muito embora, como vimos no item anterior, sem
contemplar orientagdes para modalidades especificas da educagdo e para a educagao especial.
Nesse aspecto o Curriculo da Cidade aborda a necessidade da “instalagdo de uma cultura
inclusiva, a qual implica mudancas substanciais no cotidiano escolar, para que possamos,
realmente, incorporar todas as diferencas na dinamica educacional e cumprir o papel
imprescindivel que escola possui no contexto social” (Sao Paulo (Municipio, 2019a, p. 27). Se
a BNCC usa expressdes como diferenciagdo curricular, o Curriculo da Cidade faz referéncia ao
“curriculo mais negociado”, e “pratica de sala de aula mais participativa”. “Portanto, coloca-se
o desafio de se pensar formas diversas de aplicar o curriculo no contexto da sala de aula e
adequa-lo para que todos os estudantes tenham acesso ao conhecimento, por meio de estratégias
e caminhos diferenciados” (idem, ibidem).

Assim como na abordagem da Equidade, o Curriculo da Cidade, na Educagao Inclusive,
também apresenta como um dos seus focos as metodologias, materiais que serdo usadas em sala
de aula pelo professor, em relagdo ao curriculo, coloca-se a necessidade de adequa-lo para que
todos tenham acesso ao conhecimento, “[...] preconiza o respeito a forma e a caracteristica de
aprendizagem de todos. Portanto para ensinar a todos, ¢ preciso que se pense em atividades
diversificadas, propostas diferenciadas e caminhos multiplos que podem levar a0 mesmo

objetivo”. (idem, ibidem). Essa perspectiva ¢ refor¢a em outro trecho do curriculo,



100

Educacgao Inclusiva: Respeitar ¢ valorizar a diversidade e a diferenga,
reconhecendo o modo de ser, de pensar e de aprender de cada estudante,
propiciando desafios adequados as suas caracteristicas biopsicossociais,
apostando nas suas possibilidades de crescimento e orientandos ¢ por uma
perspectiva de educagdo inclusiva, plural e democratica (Sdo Paulo
(Municipio, 2019a,, p. 14, grifos do original).

Os conceitos de Equidade e Educagdo Inclusiva, no Curriculo da Cidade, apresentam
elementos comuns, em ambos os casos as questdes da diferenca e da diversidade sao
frequentemente reiteradas, bem como a necessidade de o professor garantir a aprendizagem de
todos os estudantes.

A LDB/1996, em seu artigo n° 58 trata da Educacdo Especial, abrangendo estudantes

com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao,

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular
de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagio.

§ 1° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacédo especial.

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em fungdo das condi¢des especificas dos alunos,
nao for possivel a sua integracao nas classes comuns de ensino regular.

§ 3° A oferta de educagido especial, nos termos do caput deste artigo, tem
inicio na educacdo infantil e estende-se ao longo da vida, observados o inciso
III do art. 40 e o paragrafo unico do art. 60 desta Lei. (Brasil, 1996, p. 42-43).

A LDB/1996 prevé servico de apoio especializado para a tender aos estudantes,
atendimento educacional preferencialmente no ensino regular e servigo especializado quando
ndo for possivel o atendimento no ensino regular e a oferta de educacdo especial da educacao
infantil até o longo da vida. A LDB/1996, aborda também a questdo do curriculo e outros

pontos, como podemos observar:

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo:
I — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao
especificos, para atender as suas necessidades;

II — terminalidade especifica para aqueles que nao puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados;

III — professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV — educagao especial para o trabalho, visando a sua efetiva integragdo na
vida em sociedade, inclusive condigdes adequadas para os que ndo revelarem
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capacidade de inser¢@o no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os
orgdos oficiais afins, bem como para aqueles que apresentam uma habilidade
superior nas areas artistica, intelectual ou psicomotora;

V — acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular. (Brasil, 1996, p. 43).

A LDB/1996, aborda a educacdo especial, especificando o publico alvo: “educandos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo”,
e aborda a formagao de professores para o atendimento aos educandos etc,

Entre os documentos do Curriculo da Cidade héd publicacdes destinadas a educagdo
especial para pessoas surdas, transtorno do espectro do altista, altas habilidades e superdotacao
etc. e iniciativas formativas que podem ocorrer na escola, nos horarios destinados a formagao,
quanto por inciativa da DRE/SME. Entendemos que no Curriculo da Cidade a inclusdo
compreende tanto a educacao especial como a questdo da diversidade, da diferenca, da

identidade

Portanto estamos vivenciando um momento em que a diferenga deve estar em
pauta e compreendida como algo que, a0 mesmo tempo em que nos distingue,
aproxima-nos na constitui¢do de uma identidade genuinamente expressiva do
povo brasileiro, ou seja, multipla, diversa, diferente, rica e insubstituivel (Sao
Paulo (municipio), 2019a, p. 27).

O curriculo, prevé parcerias entre escola e os Centros de Formagdo e Acompanhamento
a Inclusdo (CEFAIs) e o Nucleo de Apoio e Acompanhamento para a Aprendizagem (NAAPA).
Visando garantir o acesso e a permanéncia, a SME busca fortalecer a integragao entre a escola
e a rede de protecdo social com a finalidade de garantir o acesso, permanéncia € as
aprendizagem dos estudantes mais vulneraveis a reprovacdo ou a evasdo escolar, com agdes
como o mapeamento dos estudantes reprovados ou evadidos e acompanhamento da frequéncia.
(idem, ibidem)

Consideramos importante assegurar os direitos da crianga e do adolescente, bem como
concretiza-los com medidas efetivas e rede de protecao social que, de fato, integre os servigos
publicos na assisténcia as criangas, adolescentes e as suas familias, porque as familias, assim
como os estudantes, precisam da protecdo social. E importante reconhecer que quando um
direito ¢ plenamente realizado, fortalece os demais direitos e melhora a qualidade de vida das
familias e dos estudantes, mas o contrario também ¢ verdadeiro. Um direito como, por exemplo,
a saude, quando ndo oferecido ou mesmo quando ¢ oferecido de modo precério, atinge

negativamente a qualidade de vida das familias e dos estudantes, O Curriculo da Cidade faz
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referéncia a rede de protegdo social, a qual a escola também faz parte, mas ndo podemos deixar
de observar que os servi¢os publicos, como satde, assisténcia social, moradia, saneamento
basico, etc, compdem direitos que ndo sdo oferecidos na mesma dimensao da demanda e estdo
aquém das necessidades da populagcdo em geral. Os efeitos do neoliberalismo na educagao
também se replicaram nas demais areas sociais. A reforma do Estado brasileiro diz respeito ao
minimo para as areas sociais € maximo para o setor privado. A privatizacdo dos servicos
publicos, com sua transferéncia para o setor privado, apresenta entraves para a prestagao desses
servicos que sdo vistos como investimentos para se obter lucros.

Na proxima categoria abordaremos a Matriz de Saberes, que estd alinhada as dez

competéncias da BNCC e as competéncias-chave da EDS.

3.8 Matriz de Saberes do Curriculo da Cidade

Nesta categoria abordaremos a Matriz de Saberes do Curriculo da Cidade, ela se
constitui como orientadora do papel da SME e de todas as instancias a ela subordinadas,
abrangendo o trabalho dos professores, seu propoésito ¢ “formar cidaddos éticos, responsaveis
e solidarios que fortalecam uma sociedade mais inclusiva, democratica, prospera e sustentavel,
e indica o que bebés, criangas, adolescentes, jovens e adultos devem aprender e desenvolver ao

longo do seu processo de escolariza¢ao”, (Sao Paulo (Municipio) 2019a, p. 35), nesse sentido,

A Matriz orienta o papel da SME, das equipes de formagdo dos orgaos
regionais, dos supervisores escolares, dos diretores e coordenadores
pedagogicos das Unidades Educacionais e dos professores da Rede Municipal
de Ensino na garantia de saberes, sobretudo ao selecionar e organizar as
aprendizagens a serem asseguradas ao longo de todas as etapas e modalidades
da Educacdo Basica e fomentar a revitalizacao das praticas pedagogicas, a fim
de darem conta desse desafio. Ressalta-se que os documentos curriculares,
orienta¢Ges didaticas e normativas, materiais de apoio ¢ demais publica¢des
produzidas pela SME reconhecem a importancia de se estabelecer uma relagéo
direta entre a vida e o conhecimento sobre ela e de se promover a pluralidade
¢ a diversidade de experiéncias no universo escolar. (idem, ibidem, p. 30)

Em relagdo aos propositos trataremos na categoria Contemporaneidade e finalidades do
Curriculo da Cidade. Observamos que a palavra matriz tem sua origem no latim e entre os seus
significados consta: lugar onde alguma coisa se gera ou se cria; fonte; o que pode ser usado

como fundamento, fonte, principio; de teor importante, relevante, superior; primordial'’. A

17 Dicio — Dicionario on-line de Lingua Portuguesa. Disponivel em: https://www.dicio.com.br/matriz/.
Acesso em: 05/02/2023.
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Matriz de Saberes se constitui como um conjunto de saberes selecionados e que abrange as
dimensdes intelectual, fisica, emocional ¢ afetiva, social e cultural com a intengao de formar o
cidadao responsavel e a sociedade que se deseja: “mais inclusiva, democratica, prospera e
sustentavel”, como descrito acima. Se constitui, entdo, como uma sintese do Curriculo da
Cidade. Tem como fundamento, os “marcos legais e documentos oficiais socialmente
relevantes, os quais indicam elementos imprescindiveis de serem inseridos em propostas
curriculares alinhadas com conquistas relacionadas aos direitos humanos, em geral, e ao direito
a educacao em especifico”. (Sao Paulo (Municipio) 2019a, p. 31). Entre eles, podemos citar:
Constituicao Federal, LDB/1996, ECA, Conveng¢des internacionais sobre Direitos Humanos,
Direitos da Infancia e da Adolescéncia e direitos da Pessoa com Deficiéncia.

Nas referéncias que orientam a Matriz de Saberes, temos:

1. as Diretrizes Curriculares Nacionais que definem os principios éticos,
politicos e estéticos, orientados para o exercicio da cidadania responsavel, que
levem a construgcdo de uma sociedade mais igualitaria, justa, democratica e
solidaria.

2. Saberes historicamente acumulados que fazem sentido para a vida dos
bebés, criangas, adolescentes, jovens e adultos no século XXI e ajudam a lidar
com as rapidas mudancas e incertezas em relagéo ao futuro da sociedade.

3. Abordagens pedagdgicas que priorizam as vozes de bebés, criangas,
adolescentes, jovens e adultos, reconhecem ¢ valorizam suas ideias, opinides
e experiéncias de vida, além de garantir que fagcam escolhas e participem
ativamente das decisdes tomadas na escola e na sala de aula.

4. Valores fundamentais da contemporaneidade, baseados em "solidariedade,
singularidade, coletividade, igualdade e liberdade”, os quais buscam eliminar
todas as formas de preconceito e discriminagdo, como orientacdo sexual,
género, raga, etnia, deficiéncia e todas as formas de opressdo que coibem o
acesso de bebés, criangas, adolescentes, jovens e adultos a participagdo
politica e comunitaria e a bens materiais e simbdlicos

5. Concepcdes de Educacdo Integral e Educagdo Inclusiva voltadas a
promover o desenvolvimento humano integral ¢ a equidade [...] (Sdo Paulo
(Municipio) 2019a, p. 30-31).

A Matriz de Saberes do Ensino Fundamental foi revisada em 2018, ela compreende nove
saberes. Seu processo de elaboragdo incorporou os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel
(ODS) expressos no documento das Nagdes Unidas “Transformando Nosso Mundo: a agenda
2030 para o Desenvolvimentos sustentdvel”, anunciados no curriculo como “temas

inspiradores”, a justificativa para essa incorporagdo assenta-se na necessidade de

[...] dialogar com a dindmica e os dilemas da sociedade contemporanea, de
forma que as novas geracdes possam participar ativamente da transformacao
positiva tanto da sua realidade local, quanto dos desafios globais. Temas



104

prementes, como direitos humanos, meio ambiente, desigualdades sociais e
regionais, intolerancias culturais e religiosas, abusos de poder, populagdes
excluidas, avancos tecnoldgicos e seus impactos, politica, economia,
educacdo financeira, consumo e sustentabilidade, entre outros, precisam ser
debatidos e enfrentados, a fim de que fagam a humanidade avangar (Sao
Paulo (Municipio) 209a, p. 37).

A agenda parte de cinco eixos: Pessoas, Planeta, Paz, Parceria, assim descritos no
curriculo,

Pessoas: garantir que todos os seres humanos possam realizar o seu potencial
em dignidade e igualdade, em um ambiente saudavel.

* Planeta: proteger o planeta da degradag@o, sobretudo por meio do consumo
e da producao sustentaveis, bem como da gestao sustentavel dos seus recursos
naturais.

* Prosperidade: assegurar que todos os seres humanos possam desfrutar de
uma vida prospera e de plena realizagdo pessoal.

» Paz: promover sociedades pacificas, justas e inclusivas que estdo livres do
medo e da violéncia.

* Parceria: mobilizar os meios necessarios para implementar esta Agenda por
meio de uma Parceria Global para o Desenvolvimento Sustentavel. (idem,
ibidem, p. 38, grifos do autor).

Desses eixos desdobram-se dezessete objetivos, com 169 metas, os objetivos sdo
apresentados pelo Curriculo da Cidade da seguinte forma:

Os 17 objetivos sao precisos e propdem:

. Erradicacdo da pobreza;

. Fome zero e agricultura sustentavel;

. Saude e bem-estar;

. Educacao de qualidade;

. Igualdade de género;

. Agua potavel e saneamento basico;

. Energia Limpa e Acessivel;

. Trabalho decente e crescimento econdmico;
. Industria, inovacao e infraestrutura;

10. Redugdo das desigualdades;

11. Cidades e comunidades sustentaveis;

12. Consumo e produgéo responsaveis;

13. Agdo contra a mudanga global do clima;
14. Vida na agua;

15. Vida terrestre;

16. Paz, justicas e instituigcdes eficazes;

17. Parcerias e meios de implementac@o. (Sdo Paulo (Municipio) 2019a, p. 38,
grifos do autor)

O 1NN AW -

Esses objetivos foram incorporados pela gestao municipal. Como podemos observar, o
objetivo correspondente a educagdao ¢ o numero quatro, no documento das Nagdes Unidas
(2015, p. 23), esse objetivo € descrito da seguinte maneira: “Objetivo 4. Assegurar a educagdo
inclusiva e equitativa e de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da

vida para todos.” Até 2030 pretende-se consolidar as seguintes sete metas, que resumidamente,
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se espera garantir: para meninas € meninos: completar o ensino primdrio, com resultados de
aprendizagem relevantes e eficazes; educacdo técnica, profissional e superior para homens e
mulheres a precos acessiveis; aumentar o numero de jovens e adultos com habilidades e
competéncias para emprego, trabalho decente empreendedorismo; formagao profissional para
os mais vulneraveis como: pessoas deficientes, povos indigenas, criancas em situacdo de
vulnerabilidade; que todos os jovens e parcela significativa de homens e mulheres estejam
alfabetizados e tenham conhecimento basico de matematica. Reproduziremos o item 4.7 por

entender que ele contribui para uma melhor visdo das metas da educagao:

4.7 Até 2030, garantir que todos os alunos adquiram conhecimentos e
habilidades necessarias para promover o desenvolvimento sustentavel,
inclusive, entre outros, por meio da educagdo para o desenvolvimento
sustentavel e estilos de vida sustentaveis, direitos humanos, igualdade de
género, promog¢ao de uma cultura de paz e ndo violéncia, cidadania global e
valorizagdo da diversidade cultural e da contribui¢do da cultura para o
desenvolvimento sustentavel

4.a Construir e melhorar instalacdes fisicas para educagdo, apropriadas para
criangas e sensiveis as deficiéncias e ao género, € que proporcionem ambientes
de aprendizagem seguros e ndo violentos, inclusivos ¢ eficazes para todos
4.b Até 2020, substancialmente ampliar globalmente o niimero de bolsas de
estudo para os paises em desenvolvimento, em particular os paises menos
desenvolvidos [...]

4.c Até 2030, substancialmente aumentar o contingente de professores
qualificados, inclusive por meio da cooperacao internacional para a formagao
de professores, nos paises em desenvolvimento, especialmente os paises
menos desenvolvidos e pequenos Estados insulares em desenvolvimento.
(Nagdes Unidas, 2015, p. 23-24).

No nosso entendimento, o objetivo que se relaciona especificamente a educagdo, aposta
na formagdo de competéncias e habilidades para inserir as pessoas no mercado, favorecendo a
empregabilidade e o empreendedorismo, essa ideia também vale para o publico identificado
como vulneravel, espera-se desenvolver competéncias e habilidades que favorecam o
desenvolvimento sustentavel. Trata-se de oferecer as oportunidades para que as pessoas fagam
as suas melhores escolhas. As metas também abordam as instalagdes fisicas das escolas que
devem ser “sensiveis as deficiéncias”, ao género, locais seguros, ainda propdem aumentar o
numero de professores qualificados nos paises em desenvolvimento. A pobreza preocupa e
precisa ser administrada, o planeta estd em risco e precisa que cada um faga a sua parte para

melhorar. Segundo Falleiros (2005)

[...] a escola continua sendo o espago privilegiado para a conformacéo técnica
e ético-politica do “novo homem”, de acordo com os principios hegemodnicos.
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O “novo homem”, nessa visdo de mundo, deve: sentir-se responsavel
individualmente pela amenizag¢do de uma parte da miséria do planeta e pela
preservacdo do meio ambiente; estar preparado para doar uma parcela do seu
tempo livre para atividades voluntarias nessa dire¢do; exigir do Estado em
senso estrito transparéncia e comprometimento com as questdes sociais, mas
ndo deve jamais questionar a esséncia do capitalismo. A escola, portanto, é
transmitida a tarefa de ensinar as futuras geragdes a exercer uma cidadania “de
qualidade nova”, a partir da qual o espirito de competitividade seja
desenvolvido em paralelo ao espirito de solidariedade, por intermédio do
abandono da perspectiva de classe e da execucgdo de tarefas de carater topico
na amenizagdo da miséria em niveis local (Falleiros, 2005, p. 211).

A cidade de Sao Paulo aderiu aos ODS em 2018 e segundo consta no documento on-
line “O Curriculo da Cidade de Sao Paulo: uma experiéncia de atualizacdo e implementacao
curricular para o Ensino Fundamental a partir da BNCC” “o0 municipio de Sao Paulo ¢ uma das
primeiras redes de educagao do mundo a incorporar os ODS em seu curriculo”, (FGV- EBAPE)
demandando formacao sobre os temas comuns a Matriz de Saberes e ODS. A incorporac¢ao dos
ODS ocorreu pela mediagdo de outro documento da UNESCO: “Educagdo para os Objetivos

de Desenvolvimento Sustentavel: Objetivos de Aprendizagem” de 2017.

A implementag@o da aprendizagem para os ODS por meio da EDS vai além
da incorporagdo de objetivos de aprendizagem e desenvolvimento no curriculo
escolar, com contornos precisos para cada ciclo de aprendizagem, idade e
componente curricular, incluindo, também, a integragio dos ODS em
politicas, estratégias ¢ programas educacionais; em materiais didaticos; na
formagdo dos professores; na sala de aula ¢ em outros ambientes de
aprendizagem. (Sdo Paulo (Municipio), 2019a, p. 40)

A Matriz de Saberes incorpora as competéncias-chave da EDS, a seguir, apresentamos
o quadro que traz a correspondéncia entre as competéncias-chave da EDS e a Matriz de Saberes
do Curriculo da Cidade. O quadro ¢ dividido em trés colunas: a primeira com as competéncias-
chave da EDS; a segunda com a defini¢do de cada competéncia-chave e a terceira com a Matriz
de Saberes do Curriculo da Cidade.

Tabela de correspondéncia entre as competéncias-chave para a Educac¢do para o

Desenvolvimento Sustentavel e a Matriz de Saberes do Curriculo da Cidade



1 COMPETENCIA DE
PENSAMENTO SISTEMICO

2 COMPETENCIA
ANTECIPATORIA

3 COMPETENCIA
NORMATIVA

ESTRATEGICA

5 COMPETENCIA DE
COLABORACAD

. COMPETENCIA DE
PENSAMENTO CRITICO

7. COMPETENCIA DE
AUTOCONHECIMENTD

8. COMPETENCIA DE
RESOLUCAD INTEGRADA
DE FROBLEMAS

| mﬁu

(zpacidade de aplicar dizrentss marcos de reschacio
de problemas para problemas complesos de
susientabilicace e desermaaiver oppdes de solugcfes
vidveks, inchusivas e equitativas gue promovam

o desermolvimento sustentavel,

{apaddade de compreandsr & avalia wrnios hufurcs -

possves, provdvels £ dessvels; oiar as pripnas vistes
para o futur; aplicar o peincipio dz precaucie; avdiz =
onsequenss das apbes & dar com rsoos & mudancas.

{Capacidsde de entender e refletir sobre zsnomas 2 s
vakwes que fundamentam as anfies des pessoas e negociar
valores, piincinios, obistives & metas de sstentabiidade.
am m comsexdo de conflitos de inteesses  concessies,
onhecimento incerto e oontradictes.

(apacidade de desernvolver = implementar colefivameniz
achies inovadoras que promovam a sustentabilidade em
nivel loczl 2 em contestos mais amplos.

{apacidade de aprender com outros, compreender e
respeitar 25 necessic des, as perspertivas e 25 apbes
de ouiras pessoas (pmpatiz); enfender, reladorer e
sar sensivel a0s outros (ideranga empdtical; fidar com
conflitos em um grupo; e fadlitar a colsboragioe &
particinec3o narescic o de problemes.
(aparidzde de questionar nomas, prfficas e opinifes
ket sobre o3 prdorios wakoes, percencies e anfes e
fomaruma posicio no disoursoda sustentabiidada

{apacdade de reflefi sabre o priprio papal na
comunidade ocal & ra socedade (giobal), 2ualisr
confinusments e modivar ginda mais s proprias acles; e
likar com s proprios sentimentos & dessjos.
{apacidade de aplicar diterentes marcos de rescluc3o
de problemas para problemas complesos de
nusientahlicacs £ dessmadver aprdes de solufes
vidveks, inchusivas e equitafivas gue promovam

o desemvolvimento sustentavel, infegrando a5
mmpetSncas mendonadas anteriamente.
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MATRIZ DE SABERES -
CURRICULD DA CIDADE

Pensamento Centficn,
Ciiticn & Crisfive;
Empatia e Colaborag3a

Resohicio d problemas

Fespomsatilidade e Parficipacia;
Empatia & Colaboragao

utonomiz e Determinacio

Comunicagia:
Abertura 3 Diversidade;
Empatia e Colaboragio
Repertdtio Cultural

Pensamentn Gentficn,

Crition & Cristiva

& Autocuidan

Autonomiz & Determinacio;
Resolugio de Problemas

FONTE: UNESCO (2017, p. 10) adaptada para fins de correlagdo apud Sdo Paulo (Municipio), 2019a, p.

40)

Apresentamos, a seguir, Matriz de Saberes com a descricdo das competéncias e

habilidades que sdo referéncias para a elaboracdo dos objetivos de aprendizagem e

desenvolvimento dos componentes curriculares no Curriculo da Cidade.

1. Pensamento Cientifico, Critico e Criativo

Saber: Acessar, selecionar e organizar o conhecimento com curiosidade,
Iudicidade, pensamento cientifico, critico e criativo;

Para: Explorar, descobrir, experienciar, observar, brincar, questionar,
investigar causas, elaborar e testar hipoteses, refletir, interpretar e analisar
ideias e fatos em profundidade, produzir e utilizar evidéncias.

2. Resolucao de Problemas
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Saber: Descobrir possibilidades diferentes, brincar, avaliar e gerenciar
experiéncias vividas, ter ideias originais e criar solugdes, problemas e
perguntas, sendo sujeitos de sua aprendizagem e de seu desenvolvimento;
interagindo com adultos/pares/meio;

Para: Inventar, reinventar-se, resolver problemas individuais e coletivos e
agir de forma propositiva em relagdo aos desafios contemporaneos.

3. Comunicacio

Saber: Utilizar as multiplas linguagens, como: verbal, verbo-visual, corporal,
multimodal, brincadeira, artistica, matematica, cientifica, Libras, tecnoldgica
e digital para expressar-se, partilhar informagdes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao
entendimento mutuo;

Para: Exercitar-se como sujeito dialdgico, criativo, sensivel e imaginativo,
aprender corporalmente, compartilhar saberes, reorganizando o que ja sabe e
criando novos significados, e compreender o mundo, situando-se e
vivenciando praticas em diferentes contextos socioculturais.

4. Autoconhecimento e Autocuidado

Saber: Conhecer e cuidar de seu corpo, sua mente, suas emogdes, suas
aspiragdes e seu bem-estar ¢ ter autocritica;

Para: Reconhecer limites, poténcias e interesses pessoais, apreciar suas
proprias qualidades, a fim de estabelecer objetivos de vida, evitar situagdes de
risco, adotar habitos saudaveis, gerir suas emogdes e comportamentos, dosar
impulsos ¢ saber lidar com a influéncia de grupos, desenvolvendo sua
autonomia no cuidado de si, nas brincadeiras, nas interagoes/relagdes com os
outros, com 0S espagos € com 0s materiais.

5. Autonomia e Determinacao

Saber: Criar, escolher e recriar estratégias, organizar-se, brincar, definir
metas e perseverar para alcangar seus objetivos;

Para: Agir com autonomia e responsabilidade, fazer escolhas, vencer
obstaculos e ter confianga para planejar e realizar projetos pessoais,
profissionais e de interesse coletivo.

6. Abertura a Diversidade

Saber: Abrir-se ao novo, respeitar ¢ valorizar diferengas e acolher a
diversidade;

Para: Agir com flexibilidade e sem preconceito de qualquer natureza,
conviver harmonicamente com os diferentes, apreciar, fruir e produzir bens
culturais diversos, valorizar as identidades e culturas locais, maximizando
acoes promotoras da igualdade de género, de etnia e de cultura, brincar e
interagir/relacionar-se com a diversidade.

7. Responsabilidade e Participacao

Saber: Reconhecer e exercer direitos e deveres, tomar decisOes éticas e
responsaveis para consigo, o outro e o planeta, desenvolvendo o
protagonismo, a brincadeira e o direito de fazer escolhas, expressando seus
interesses, hipoteses, preferéncias, etc.;

Para: Agir de forma solidéria, engajada e sustentavel, respeitar e promover
os direitos humanos e ambientais, participar da vida cidada e perceber-se
como agente de transformacao.

8. Empatia e Colaboracao

Saber: Considerar a perspectiva e os sentimentos do outro, colaborar com os
demais e tomar decisdes coletivas; valorizando e respeitando as diferengas que
constituem os sujeitos, brincar e interagir/relacionar-se com o outro;

Para: Agir com empatia, trabalhar em grupo, criar, pactuar e respeitar
principios de convivéncia, solucionar conflitos, desenvolver a tolerancia a
frustracdo e promover a cultura da paz.
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9. Repertoério Cultural

Saber: Desenvolver repertorio cultural e senso estético para reconhecer,
valorizar e fruir as diversas identidades e manifestacGes artisticas e culturais,
brincar e participar de praticas diversificadas de producao sociocultural,
Para: Ampliar ¢ diversificar suas possibilidades de acesso a produgdes
culturais e suas experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas,
cognitivas, sociais e relacionais, a partir de praticas culturais locais e
regionais, desenvolvendo seus conhecimentos, sua imaginagao, criatividade,
percepgao, intuigdo e emocao (Sao Paulo (Municipio) 2019a, p. 36-37, grifos
do autor).

As nove competéncias da Matriz de Saberes estao imbricadas com as dez competéncias
BNCC e com a EDS: competéncias-chave e os objetivos de aprendizagem. A EDS entende que

as competéncias-chave sdo importantes para formar os cidadaos da sustentabilidade

Ha um consenso geral de que os cidadaos da sustentabilidade precisam ter
certas competéncias-chave que lhes permitam participar de forma construtiva
¢ responsavel no mundo de hoje. Competéncias descrevem os atributos
especificos de que os individuos precisam para atuarem e se auto-organizarem
em varios contextos e situagdes complexas. Elas incluem elementos
cognitivos, afetivos, volitivos ¢ motivacionais; portanto, elas sdo uma
interagdo de conhecimentos, capacidades e habilidades, motivagdes e
disposigoes afetivas (UNESCO, 2017, p. 10).

O documento da UNESCO também aborda os Objetivos Especificos de Aprendizagem
para a EDS que ¢ um instrumento para se atingir os ODS, o documento da UNESCO traz oito

competéncias-chave, e 0s objetivos especificos de aprendizagem para os ODS, que sao

Objetivos especificos de aprendizagem para os ODS

A seguir ¢ apresentada uma descricdo dos objetivos especificos de
aprendizagem para todos os ODS. Para cada um deles, sdo descritos objetivos
de aprendizagem nos campos cognitivo, socioemocional e comportamental.
O campo cognitivo compreende conhecimentos e habilidades de pensamento
necessarios para compreender melhor os ODS e os desafios para alcanga-los.
O campo socioemocional inclui habilidades sociais que permitem que os
educandos colaborem, negociem e se comuniquem para promover os ODS,
bem como habilidades de autorreflexdo, valores, atitudes e motivagoes que
permitem que os educandos se desenvolvam.

O campo comportamental descreve competéncias de agdo. (UNESCO,
2017, p. 11, grifos do autor).

A BNCC ao definir competéncias faz referéncia a sua adesdo a Agenda 2030 da ONU,

Na BNCC, competéncia ¢ definida como a mobilizagdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
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socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.

Ao definir essas competéncias, a BNCC reconhece que a “educacdo deve
afirmar valores e estimular agdes que contribuam para a transformagdo da
sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e, também, voltada
para a preservagdo da natureza” (BRASIL, 2013), mostrando-se também
alinhada a Agenda 2030 da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) (Brasil,
2018, p. 8).

Fica evidente que a Matriz de Saberes do Curriculo da Cidade, ao se alinhar a BNCC e
a EDS, esta em plena consonancia com as competéncias gerais da BNCC e as competéncias-
chave e os Objetivos de aprendizagem da EDS, pode-se inferir que a Matriz de Saberes do
Curriculo da Cidade e a BNCC tém como referéncia os ODS. Construgdes como: valorizar e
utilizar conhecimentos, pensamento cientifico, investigar causas, testar hipoteses, empatia,
resolucdo de problemas, responsabilidade, autocuidado, autoconhecimento, autonomia,
determinagdo respeitar e valorizar as diferengas, entender o mundo, explicar a realidade, fazer
escolhas, realizar projetos pessoais, projetos de vida, sustentabilidade etc, estdo presentes nos
documentos.

A precisdo quanto a descricdo dos objetivos de aprendizagem ¢ destacada nos trés
documentos: Curriculo da Cidade, BNCC e EDS. No curriculo da Cidade: os “[...] objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento no curriculo escolar, com contornos precisos para cada ciclo
de aprendizagem, idade e componente curricular” (Sao Paulo (Municipio), 2019a, p. 40); na
BNCC,

[...] desde as décadas finais do século XX e ao longo deste inicio do século
XXI, o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a maioria dos
Estados e Municipios brasileiros e diferentes paises na constru¢do de seus
curriculos. E esse também o enfoque adotado nas avaliagdes internacionais da
Organizagdo para a Cooperagao ¢ Desenvolvimento Econdmico (OCDE).

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes pedagogicas devem
estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da
indicacdo clara do que os alunos devem “saber” (considerando a
constituicio de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e,
sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a mobilizacio
desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania
e do mundo do trabalho), a explicitacio das competéncias oferece
referéncias para o fortalecimento de acdes que assegurem as
aprendizagens essenciais definidas na BNCC (Brasil, 2018, p. 13, grifos
Nnossos).

Na EDS: “Ao usar este marco orientador, os educadores sdo incentivados a considerar
quais competéncias-chave suas atividades educacionais estdo facilitando, além dos objetivos de

aprendizagem especificos descritos para cada ODS [...]”. (UNESCO, 2017, p. 11). A atencdo
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com a descri¢do, indicacdo dos objetivos de aprendizagem, desenvolvimento de competéncias
estdo relacionados com a avaliagdo em larga escala, a BNCC faz meng¢do explicita ao

alinhamento com a OCDE. Para Pereira (2016)

[...] por meio do Pisa, a OCDE busca adaptar os sistemas educacionais dos
paises, a fim de que estes possam atender as demandas oriundas do processo
de reestruturacdo produtiva do capital consignadas na logica das competéncias
¢ habilidades. Para isso, induz a determinado tipo de gestdo dos sistemas
educativos, ancorado em metodologias de verificagdo/avaliagdo externa em
larga escala que tém como objetivo a afericdo dos resultados almejados pelo
mercado. (Pereira, 2016, p. 189).

Os direitos de aprendizagens e a garantia de oportunidades para todos, como nos mostra

Freitas sdo definidos pelo basico que compde a matriz de referéncia dos exames nacionais

O direito a formagdo ampla e contextualizada que todo ser humano deve ter é
reduzido ao direito de aprender o “basico” expresso nas matrizes de referéncia
dos exames nacionais, assumido ali como o dominio que é considerado
“adequado” para uma dada série escolar nas disciplinas avaliadas — nao por
acaso as que estdo mais diretamente ligadas as necessidades dos processos
produtivos: leitura, matematica e ciéncias. Convém enfatizar que sdo as
matrizes de referéncia dos exames e ndo o curriculo prescrito, a base nacional
comum, que definem o que sera considerado como “basico”. (Freitas, 2014,
1090, grifos do autor)

As competéncias sdo anunciadas como a grande chave para a vida do século XXI, um
mundo de incertezas e mudancas, dessa forma, “A ‘competéncia’ primeira, a meta-
competéncia, consistiria em ‘aprender a aprender’ para fazer face a incerteza erigida como
entrave permanente da existéncia e da vida profissional”. (Laval, 2004, p.17).

O ensino por competéncias surgiu da década de 1920, mas foi difundido como saber-
fazer, relacionado a uma atividade de trabalho nos de 1960, quando, na area da educagao, ¢
exigida uma formagao que favorece a competi¢ao no mercado de trabalho. (BARBACELI,
2017). Santos e Orso (2020), lembram que o enfoque dado as competéncias estd presente na
educagdo brasileira desde a década de 1990, inseridas nas reformas educacionais em
consonancia com o0s projetos de ajustes neoliberais promovidos pelas organizagdes
internacionais. “A ‘pedagogia das competéncias’ passa a ser evocada como fundamento
epistemologico da formacao escolar, em todos os niveis de ensino, sendo, portanto, a medida

do fracasso ou sucesso do individuo” (Santos; Orso, 2020, p. 170).
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Delors (2010) anuncia os desafios do futuro, tragcando um quadro, no qual recupera o
grande numero de mortes da Segunda Guerra Mundial, a globalizagao etc., constata tensdes que
devem ser superadas: global e local; universal e o singular; tradicao e modernidade; longo prazo
€ o curto prazo; a tensdo entre a indispensavel competicdo e o respeito pela igualdade de
oportunidades; a tensdo entre o desenvolvimento dos conhecimentos e as capacidades de
assimilagdo do homem e espiritual e o material. Dessas tensdes, aparecem ideias como:
adaptacao sem negar a si mesmo, constru¢ao de sua autonomia; estratégias tendo como base a
paciéncia, o consenso, a negociacao; educagdo ao longo da vida de forma a conciliar competi¢ao
e solidariedade e que promova a unido entre todos. A tensdo desenvolvimento dos
conhecimentos e a capacidade de assimilagdo do homem, destacamos o trecho: “os curriculos
escolares estdo cada vez mais sobrecarregados; nesse caso, sera necessario fazer escolhas, com
a condicdo de preservar os elementos essenciais de uma educagdo basica que ensine a viver
melhor pelo conhecimento, pela experiéncia e pela construgdo de uma cultura pessoal”. (Delors,

2010, p. 9) e por ultimo a tensdo espiritual e o material:

Compete a educagao a nobre tarefa de suscitar em todos, segundo as tradi¢des
¢ as convicgoes de cada um, no pleno respeito do pluralismo, essa elevagdo do
pensamento e do espirito até o universal e, inclusive, uma espécie de
superacao de si mesmo. O que esta em jogo — ¢ a Comissdo tem plena
consciéncia das palavras utilizadas — € a sobrevivéncia da humanidade. (idem,
ibidem).

Ao mesmo tempo em que se considera que os curriculos estdo cheios, coloca-se a
necessidade de “preservar os elementos essenciais de uma educacdo basica que ensine a viver”,
ora, a propria constatacdo de que os curriculos estao cheios, ja indica uma valoragao negativa,
por outro lado, ha elementos essenciais, (que ensinam a viver!), e que devem ser preservados,
nos parece que as escolhas ja foram direcionadas: esvazia-se o curriculo dos elementos que, por
esses critérios, ndo favorecem aos desafios do século XXI e preserva-se “os elementos
essenciais de uma educacdo bdsica que ensine a viver melhor pelo conhecimento, pela
experiéncia e pela construcao de uma cultura pessoal”; ¢ preciso garantir a sobrevivéncia da
humanidade!

Para Laval (2004) a l6gica das competéncias, na medida em que prioriza as qualidades
para empregabilidade tem como consequéncias a desintelectualizacao e a desformalizagao do
ensino,

Essa “logica das competéncias”, dando mais prioridade as qualidades
diretamente Uteis da personalidade empregavel do que a conhecimentos
realmente apropriados, mas que nao seriam necessariamente ¢ imediatamente
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uteis economicamente, comporta um sério risco de desintelectualizagdo e de
desformalizagdo do processo de aprendizagem. (idem, ibidem, p. 63)

Freitas (2014, p. 1105) considera que os reformadores empresariais retomam a filosofia
pragmatista do inicio do século passado, mas agora com novas exigéncias tecnoldgicas e de
controle social “no fundo, trata-se novamente de adaptar a escola as exigéncias oriundas do
mundo do trabalho e, em especial, ao aumento da produtividade de forma a recompor taxas de
acumulagdo de riqueza.” Para Frigotto e Molina (2010, p. 39) permanece uma escola dual: para
as classes dirigentes “a escola classica, formativa, de ampla base cientifica e cultural” de outro,
a escola para os trabalhadores ‘“pragmadtica, instrumental, adestradora, e de formacao
profissional”.

Freitas (2014, p. 1107) observa que para os reformadores, “a matriz formativa proposta
¢ restrita a dimensao do cognitivo. Cientes de sua limitacdo, camuflam todas as demais
dimensdes da formacao sob o titulo de ‘habilidades socioemocionais’ e, com isso, reduzem as
outras dimensdes a um conjunto de comportamentos novamente adaptativos”.

Na BNCC, de acordo com Peroni; Caetano; Arelaro (2019, p. 45-46), as competéncias
sdo descritas com clara orientagdo para o campo socioemocional, além do empreendedorismo,

educagao financeira e meritocracia,

No documento final da BNCC, intitulado Educag@o ¢ a base, [...] apresentam-
se as competéncias gerais que se tornaram obrigatérias para os sistemas e
escolas: conhecimento; pensamento cientifico, critico e criativo; repertdrio
cultural; comunicagdo; cultura digital; trabalho e projeto de vida;
argumentacdo, autoconhecimento e autocuidado; empatia e cooperacao;
responsabilidade e cidadania. Percebemos que na descri¢do das competéncias
hé claramente a orientagdo para as competéncias socioemocionais, além do
empreendedorismo, educagao financeira e meritocracia. (idem, ibidem)

A proposta € que, os conflitos resultantes do modo de producao da sociedade capitalista
como exclusdo e exploragdo, sejam resolvidos por meio de um ideal de convivéncia que nao
entra em choque com a sociabilidade capitalista, refor¢ando a ideia de que os conflitos podem
ser resolvidos no plano das relagdes entre os individuos, no campo da boa convivéncia, busca-
se formar o individuo autossuficiente, responsavel, empreendedor de si mesmo, que a partir das
oportunidades que lhes sao oferecidas, adapta-se ao mundo, faz boas escolhas, traca seu projeto
de vida, aprende a aprender, portanto, preparado para se movimentar em um mundo de

incertezas, com esfor¢o tera sucesso, portanto, mérito; se ndo conseguir, € porque ndo se
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esforcou o suficiente. A educagdo ¢ chamada a contribuir nesse processo de adaptagdo das
novas geracgdes disciplinada de acordo com as competéncias socioemocionais.
Caldart (2023) pensando na formagao para emancipagdo humana, entende que a matriz

formativa deve ter como perspectiva as multiplas dimensdes do ser humano, da vida humana

[...] € que considera os diferentes movimentos que compdem a realizacdo de
uma ag¢do formativa apropriagdo e producdo do conhecimento (em suas
diversas formas), aprendizado de habilidades, formagdo de uma visdo de
mundo. Sempre fundamentado na materialidade que permite que essas
dimensdes e esses movimentos se desenvolvam e se expressem no ambiente
educativo da escola. tudo de forma explicita, consciente, discutida (idem, p.
49-50, grifos do autor).

Encerramos essa categoria buscando demonstrar a imbricagdo da Matriz dos Saberes do
Curriculo da Cidade com a BNCC e os documentos das agéncias internacionais como das
Nagoes Unidas (2015) que trata dos ODS e UNESCO (2017) que trata da EDS, as contribui¢des
desses documentos sao explicitamente citadas no Curriculo da Cidade, portanto eles integram
a Matriz de Saberes e os objetivos de aprendizagem dos componentes curriculares, a orientagao
¢ para que sejam trabalhados nas disciplinas. Passamos, a seguir, a abordar os ciclos e a

avalia¢do no Curriculo da Cidade.

3.9 Ciclos e avaliacao no Curriculo da Cidade

No municipio de Sdo Paulo, a organizag¢do por ciclos, no ensino fundamental, foi
adotada no governo de Luiza Erundina, em 1992 e continua até a atualidade. No periodo de
1992 a 1997: trés ciclos - 1° ciclo: 1% a 3% série, 2° ciclo: 4* a 6* série e 3° ciclo: de 7% a 8* série;
de 1998 a 2013: dois ciclos: 1° - 1* a 4 # série, 2° - 5* a 8* série; de 2014 até o momento: trés
ciclos: ciclo de alfabetizag@o: 1° ao 3° ano, ciclo interdisciplinar: 4° ao 6° ano e ciclo autoral 7°
a0 9° ano. (SOUSA, 2019). A organizag¢ao do ensino por ciclos, variando entre dois e trés ciclos,
pode ser considerada como umas das continuidades no processo de atualiza¢ao do Curriculo da
Cidade.

Mainardes (2006) em artigo que faz revisdo de literatura sobre a organizacao escolar em
ciclos, considera que o ‘temo escola em ciclos’ comegou a ser discutido no Brasil a partir de
1984, e acrescenta que ja em 1980, varias experiéncias estavam em curso. Na década de 1990,
ha uma recontextualizacao que enseja duas versdes. Dessa forma, o autor faz a distingdo entre

os programas de escolarizagdo em ciclos e o regime de progressdo continuada, sendo que a
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primeira representa uma visdo progressista, enquanto a segunda representa uma versao
conservadora. Ressalta ainda que na versdo progressista ¢ possivel considerar os ciclos de
formagdo em que se elimina a reprovacao e os ciclos de aprendizagem em que a reprovagao €
mantida no final dos ciclos. Porém, para o autor, a incorporagdo da politica gerou o regime de
progressdo continuada. “A emergéncia dessa versdo conservadora esta relacionada com a Lei
9394/96, a qual permite que os sistemas educacionais organizem a escolaridade em séries,
ciclos ou no regime de progressao continuada, entre outras formas de organiza¢ao contempladas
na referida lei.” (Mainardes, 2006, p. 13-14). O autor também esclarece que nessa versao (ciclos
de formagdo) “Geralmente ha um investimento mais intenso na formagdo continuada de
professores e uma mudanga mais radical no curriculo e nas orientagdes metodologicas para o
processo ensino-aprendizagem.” (idem, ibidem).

Os ciclos, entdo, podem ser considerados como uma continuidade do Curriculo da
Cidade. A LDBEN/96 (Brasil, 1996) permitiu a adogdo de diferentes formas de organizagao da
escola. Discutiremos os ciclos de aprendizagem, pois ¢ a forma adota por SME-SP, com

possibilidade de retengao ao final dos ciclos. Os ciclos foram adotados desde 1992,

A organizacdo do Ensino Fundamental em ciclos acontece na Rede Municipal
de Ensino de Sao Paulo desde 1992, quando foram criados os Ciclos Inicial,
Intermediario e Final, tendo a psicologia de Piaget (1976), Wallon (1968) ¢
Vygotsky (1988) como bases de fundamentagdo. Os ciclos sdao vistos como
processos continuos de formagdo, que coincidem com o tempo de
desenvolvimento da infancia, puberdade e adolescéncia e obedecem a
movimentos de avangos e recuos na aprendizagem, ao invés de seguir um
processo linear e progressivo de aquisicdo de conhecimentos. (Sao Paulo
(Municipio) 2019a, p. 42).

Acrescenta “O propdsito € oferecer ao estudante um maior tempo de aprendizagem no
ambito de cada ciclo, em periodo longitudinal de observagdo e acompanhamento, levando em
conta seu desenvolvimento intelectual e afetivo e as suas caracteristicas de natureza
sociocultural” (idem, ibidem).

Freitas (2004) lembra que, na proposta de ciclos, altera-se os tempos e os espacos da
escola, o que implica visdo critica das finalidades educacionais. “Estd em jogo mais do que
simplesmente liberar fluxos, ou sair-se bem em avaliagdes de sistema ou, ainda, tirar a avaliagao
formal juntando séries em planejamentos plurianuais” (Freitas, 2004, p.11). Caldart (2023, p.

317) ainda considera que

Ter um lugar em separado para a educacdo da infancia e juventude permitiu
toma-la como objeto especifico e produziu conhecimentos necessarios sobre
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o desenvolvimento humano nos diferentes ciclos etarios, que valem para além
da escola e precisam ser considerados na modulagdo das suas finalidades
educativas concretas.

Acreditamos que o debate sobre os ciclos deve ser feito no contexto das avaliagdes
externas, das discussdes sobre educacao integral, da padronizagao do curriculo, das condi¢des
de trabalho e da formagao de professores. “Para avancar, a no¢do de ciclo deve colocar em
cheque as proprias politicas educacionais vigentes e explicitar como elas ndo ddo conta de criar
as ‘formas apropriadas’ para atender a diversifica¢do de ritmo dos alunos (tanto psicologico
como sociologico)” (Freitas, 2004, p. 27).

As avaliagdes e o planejamento docente trataremos na se¢do 4, em que abordaremos
esses temas no contexto da Formagao da Cidade. Na proxima categoria abordaremos o contexto

de elaboracdo e implementagdo do Curriculo da Cidade.

3.10 Contemporaneidade e as finalidades do Curriculo da Cidade

Uma das premissas do Curriculo da Cidade se refere a contemporaneidade, sendo assim
abordada: “Contemporaneidade: A proposta curricular tem foco nos desafios do mundo
contemporaneo e busca formar os estudantes para a vida no século XXI”. (Sdo Paulo
(Municipio), 2019a, p. 13, grifo do autor). Ela aparece em varios momentos para reafirmar a
sociedade em mudangas, as demandas e os desafios atuais: “Em tempos de mudancgas constantes
e incertezas quanto ao futuro, propostas curriculares precisam ainda desenvolver
conhecimentos, saberes, atitudes e valores que preparem as novas geracdes para as demandas
da vida contemporanea e futura” (idem, ibidem, p. 21)

Em diversos momentos essa ideia aparece no texto. Na fundamentacdo da Matriz dos
Saberes, as rapidas mudangas e incertezas em relagdo ao futuro, servem de parametro para a
selecdo de saberes historicamente acumulados: “Saberes historicamente acumulados que
fazem sentido para a vida dos bebés, criancas, adolescentes, jovens e adultos no século
XXI e ajudam a lidar com as rapidas mudangas e incertezas em relagao ao futuro da sociedade”.
(idem, ibidem, p. 21, grifos do autor). O mesmo ocorre com a contemporaneidade que indica
os valores fundamentais:

Valores fundamentais da contemporaneidade baseados em “solidariedade,
singularidade, coletividade, igualdade e liberdade”, os quais buscam eliminar
todas as formas de preconceito e discriminag¢do, como orienta¢do sexual,
género, raga, etnia, deficiéncia e todas as formas de opressdao que coibem o
acesso de bebés, criangas, adolescentes, jovens e adultos a participagdo
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politica e comunitaria e a bens materiais e simbolicos. (Sdo Paulo (Municipio),
2019a, p. 31-grifos do autor).

Freitas (2023, p. 1) no encontro de abertura do XXI Encontro da ANFOPE — Associacao

Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educagdo, em 2023, esclarece

[...] ¢ de uma visdo de mundo (do presente e do futuro) que definimos o papel
que o sistema educacional deve ter na formagao da juventude, ou seja, as suas
finalidades educativas, e s6 entdo, a partir disso, extraem-se - como gostam de
registrar as politicas educacionais vigentes - as chamadas “competéncias e
habilidades” que sdo ensinadas em nossos cursos de formagao, e que também
determinam como este projeto socioeducativo intenciona afetar a propria
organizacao da escola e seu trabalho formativo (idem, ibidem)

Percebemos que a contemporaneidade direciona o nosso olhar para o contexto atual e
futuro, o momento que estamos vivenciando, a sua projecdao para o futuro e, a partir desse
enfoque, se abstrai o que se considera pertinente, relevante: os conhecimentos, os saberes,
valores, atitudes que, no caso do Curriculo da Cidade, fazem parte da Matriz de Saberes que

estd imbricada ao Direito a Educagdo e tem ainda o papel de orientar a rede em suas acgdes

O direito a educacdo implica a garantia das condi¢cdes e oportunidades
necessarias para que bebés, criangas, adolescentes, jovens e adultos tenham
acesso a uma formacdo indispensavel para a sua realizagdo pessoal, formagao
para a vida produtiva e pleno exercicio da cidadania. Assim sendo, a Secretaria
Municipal de Educacdo define uma Matriz de Saberes que se compromete
com o processo de escolarizagdo. (Sao Paulo (Municipio), 2019a, p. 30)

Podemos inferir que ¢ da contemporaneidade ou da atualidade que o Curriculo da
Cidade se baseia para selecionar o que vai fazer parte da Matriz de Saberes (que segundo a
citacdo acima foi definida por SME-SP). Mas essa sele¢do ndo ¢ aleatoria, ela se baseia em
finalidades que, no caso da educagdo, apontam para o vir-a-ser, ou seja, o ser humano que se
deseja formar, considerando uma determinada sociedade. Chegamos a um ponto que podemos
dizer claramente que a selecdo de saberes para uma “formacdo indispensavel” como nos
informa a citacdo acima, ¢ intencional, dentre todas as possibilidades, determinados saberes
foram escolhidos em detrimento de outros. Observamos que a selecdo direciona, para o ser
humano que se deseja formar, para uma determinada sociedade. A escolha ou a sele¢dao nado ¢
neutra, estd ancorada em pressupostos que respondem a determinados interesses. E certo
também que em decorréncia das mudangas, as finalidades da educacdo podem ser ajustadas.

Mas, se € a partir da visdo de mundo: presente e futuro que se faz a sele¢do do que ¢

relevante para a aprendizagem, o Curriculo da Cidade apresenta algumas pistas, mas muito
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superficiais, da realidade e algumas consequéncias, porém as causas, essas sdo solenemente
ignoradas. No material ndo hd uma contextualizacdo historica, concepcao de sociedade em que
se possa apoiar para compreender o momento atual e o que se pretende para o futuro. Ha ideias
gerais como sociedade mais inclusiva, sociedade mais justa sociedade mais solidaria, podemos
inferir que a sociedade ¢ inclusiva, ¢ justa, ¢ solidaria, porém a sociedade poderia ser mais
inclusiva, mais justa, mais solidaria. Essas omissdes ndo sdo por acaso, como nos lembra
Freitas (2014, p. 1091), ao se referir aos reformadores empresariais da educacao “Suas
concepgoes reforcam a dindmica social existente, sabidamente insuficiente, e impdem uma
padronizagdo do ensino. Por isso evitam discutir estas concepgdes e procuram caracterizar a
educacdo como um grande esfor¢o nacional e suprapartidario — sem ideologia”.

O Curriculo da Cidade reitera em diversas passagens os desafios e demandas do século
XXI, mas nada que aprofunde questdes que dizem respeito ao momento historico e a sociedade.

Alguns exemplos:

Curriculo da Cidade estrutura-se de forma a responder a desafios histdricos,
como a garantia da qualidade e da equidade na educagdo publica, a0 mesmo
tempo em que aponta para as aprendizagens que se fazem cada vez mais
significativas para cidadaos do século XXI e para o desenvolvimento de uma
sociedade e um mundo sustentaveis e justos. As propostas de formacao de
carater tdo amplo e ndo imediatistas exigem algumas adjetivagdes as praticas
curriculares que nos apontam numa dire¢do da integralidade dos objetivos de
formag@o. Dentro dessa perspectiva, o curriculo ndo visa apenas a formagao
mental e logica das aprendizagens nem ser um mero formador de jovens ou
adultos para a inser¢do no mercado imediato de trabalho. O que levaria o
curriculo a escapar dessas duas finalidades restritivas com relagdo a sua
funcdo social é sua abrangéncia do olhar integral sobre o ser humano, seus
valores e sua vida social digna. (Sdo Paulo (Municipio), 2019a, p. 21)

A citagdo acima revela a relacdo da visdo de mundo com as finalidades da educagdo.
Destacamos desse trecho os desafios historicos que sao: garantia da qualidade e da equidade da
educagdo e “as aprendizagens [...] significativas para os cidaddos do século XXI e para o
desenvolvimento de uma sociedade e um mundo sustentaveis e justos”. Para colocar essa
proposta, que € caracterizada como ampla e ndo imediatista em ac¢do recorrem a integralidade
dos objetivos de formagao, pois o que se pretende ¢ mais amplo, implica, nao s6 a formagao
mental e logica das aprendizagens, nem a formacao para insercao imediata no mercado de
trabalho, consideradas finalidades restritas, para o “olhar integral sobre o ser humano, seus

valores e sua vida social digna”.
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Um curriculo que pretende responder aos desafios do século XXI, tem uma perspectiva

de adaptag¢do e ndo de transformacdo, ou seja, a resposta se constitui em ajustar a educagao

oferecida aos estudantes as demandas do momento histérico e da sociedade capitalista.

Consideramos que a proposta de atualizagdo curricular enseja modular uma visao de mundo

mais harmdnica com a sociabilidade capitalista atual (mundo de incertezas e mudangas), para a

adaptacdo sem ruidos, a chave das respostas esta em selecionar competéncias que favorecam

essa adaptagdo, implica valores, saberes, atitudes e comportamentos.

Se os desafios sdo grandes, a urgéncia para uma melhor adaptagao ndo ¢ menor. O

documento das Nagdes Unidas “Transformando nosso mundo: A agenda 2030 para o

Desenvolvimento sustentavel”, publicado em 2015 e que ¢ referéncia para o Curriculo da

Cidade quando incorpora os ODS por meio da EDS, anuncia os desafios no mundo atual:

Encontramo-nos num momento de enormes desafios para o desenvolvimento
sustentavel. Bilhoes de cidaddos continuam a viver na pobreza ¢ a eles ¢é
negada uma vida digna. Ha crescentes desigualdades dentro dos e entre os
paises. Ha enormes disparidades de oportunidades, riqueza e poder. A
desigualdade de género continua a ser um desafio fundamental. O
desemprego, particularmente entre os jovens, ¢ uma grande preocupagao.
Ameacas globais de saude, desastres naturais mais frequentes e intensos,
conflitos em ascensdo, o extremismo violento, o terrorismo € as crises
humanitarias relacionadas ¢ o deslocamento for¢ado de pessoas ameacam
reverter grande parte do progresso do desenvolvimento feito nas ultimas
décadas. O esgotamento dos recursos naturais € os impactos negativos da
degradagdo ambiental, incluindo a desertificacdo, secas, a degradagdo dos
solos, a escassez de agua doce e a perda de biodiversidade acrescentam e
exacerbam a lista de desafios que a humanidade enfrenta. A mudanca
climatica ¢ um dos maiores desafios do nosso tempo ¢ seus efeitos negativos
minam a capacidade de todos os paises de alcancar o desenvolvimento
sustentavel. Os aumentos na temperatura global, o aumento do nivel do mar,
a acidificacdo dos oceanos e outros impactos das mudangas climaticas estdo
afetando seriamente as zonas costeiras e os paises costeiros de baixa altitude,
incluindo muitos paises menos desenvolvidos e os pequenos Estados insulares
em desenvolvimento. A sobrevivéncia de muitas sociedades, bem como dos
sistemas biologicos do planeta, esta em risco. (Nagdes Unidas, 2015, p. 6)

Como podemos observar, os desafios sdo muitos e sua complexidade também, mas as

solucdes ja foram pensadas, as respostas ja foram formuladas, agora ¢ por em préatica a proposta

de acdo para promover mudangas, que consiste em uma nova abordagem, apresentada no trecho

a seguir:

Os desafios e compromissos contidos nestas grandes conferéncias e ctpulas
sdo inter-relacionados e exigem solugdes integradas. Para resolvé-los de
forma eficaz, ¢ necessaria uma nova abordagem. O desenvolvimento
sustentavel reconhece que a erradicagdo da pobreza em todas as suas formas
¢ dimensdes, o combate as desigualdades dentro dos e entre os paises, a
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preservacdo do planeta, a criagdo do crescimento econdmico sustentado,
inclusivo e sustentavel e a promogdo da inclusdo social estdo vinculados uns
aos outros ¢ sdo interdependentes. (Nagoes Unidas, 2015, p. 5).

E nesse contexto que a educagdo ¢ chamada a cumprir a sua parte nesse movimento de
adequagdo as novas exigéncias do capital. Reproduzimos, a seguir, citagdes presentes no

documento “Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel”

E necessaria uma mudanga fundamental na maneira como pensamos o papel
da educacgdo no desenvolvimento global, porque ela tem um efeito catalizador
sobre o bem-estar das pessoas e para o futuro do nosso planeta [...]. Agora,
mais do que nunca, a educagdo tem a responsabilidade de se alinhar com os
desafios e aspiragdes do século XXI, e promover os tipos certos de valores e
habilidades que irdo permitir um crescimento sustentavel e inclusivo, e uma
convivéncia pacifica.

Irina Bokova, diretora-geral da UNESCO

A educagdo pode e deve contribuir para uma nova visdo de desenvolvimento
global sustentavel (UNESCO, 2017, p. 7).

O apelo as mudangas, aos desafios e as demandas do século XXI, as incertezas etc. sdo
ideias repetidas no curriculo, mas em nenhum momento aprofundadas. Shiroma, Santos (2014,
p. 22) ao tratar dos Slogans presentes na educacao, advertem, baseadas em Gramsci (1989), que
ele “[...] ressaltou a importancia da linguagem e da repeticdo cotidiana para a produgao da
hegemonia. De fato, o uso cotidiano de alguns conceitos pode dar a falsa impressdo de que sao
naturais e inevitaveis, que constituem o fazer cotidiano e, com isso, gerar a conformagao”.

Lei Federal n® 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN), em

seu artigo 22, estabelece as finalidades da educacao bésica:

Art. 22. A educagdo basica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania
¢ fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.
Paragrafo unico. Sdo objetivos precipuos da educacdo basica a alfabetizacao
plena e a formagao de leitores, como requisitos essenciais para o cumprimento
das finalidades constantes do caput deste artigo. (Brasil, 1996, p. 19, grifos do
autor).

No nosso entendimento, formar para os desafios ou demandas do século XXI também
inclui a formagao para o exercicio da cidadania, os meios para progressao no trabalho e estudo
posteriores. As citagdes anteriores que tratam da contemporaneidade ja apresentam as
finalidades da educagdo, podemos recortar dessas citagdes as finalidades do Curriculo da

Cidade, como nos seguintes trechos:
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(a) “busca formar os estudantes para a vida no século XXI.” (Sao Paulo (Municipio), p.
13).

(b) “adogao de um curriculo orientado pela Educacao Integral, que seja capaz de formar
sujeitos criticos, autdnomos, responsaveis, colaborativos e prosperos” (idem,
ibidem, p. 18).

(c) “desenvolver conhecimentos, saberes, atitudes e valores que preparem as novas
geragdes para as demandas da vida contemporanea e futura.” (idem, ibidem p. 21).

(d) “Saberes historicamente acumulados que fazem sentido para a vida dos bebés,
criancas, adolescentes, jovens e adultos no século XXI e ajudam a lidar com as
rapidas mudancas e incertezas em relagdo ao futuro da sociedade.” (idem, ibidem,
p. 21, grifos do autor).

(e) “formacdo indispensavel para a sua realizacdo pessoal, formacdo para a vida
produtiva e pleno exercicio da cidadania.” (idem, ibidem, p. 30).

(f) “Valores fundamentais da contemporaneidade baseados em “solidariedade,
singularidade, coletividade, igualdade e liberdade”, os quais buscam eliminar todas
as formas de preconceito e discriminagdo, como orientacao sexual, género, raga,
etnia, deficiéncia e todas as formas de opressdo que coibem o acesso de bebeés,
criangas, adolescentes, jovens e adultos a participagdo politica e comunitaria e a bens
materiais e simbolicos.” (idem, ibidem, p. 31, grifos do autor).

(g) “Nao visa apenas a formagdo mental e 16gica das aprendizagens nem ser um mero
formador de jovens ou adultos para a inser¢ao no mercado imediato de trabalho. O
que levaria o curriculo a escapar dessas duas finalidades restritas com a relagdo a
sua fungdo social ¢ a abrangéncia do olhar integral sobre o ser humano, seus valores
e sua vida social digna.” (idem, ibidem, p. 21)

(h) “Principios éticos, politicos e estéticos definidos pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais (BRASIL, 2013, p. 107-108), orientados para o exercicio da cidadania
responsavel, que levem a construgdo de uma sociedade mais igualitaria, justa,

democratica e solidaria” (idem, ibidem, p. 30, grifos do autor).

As finalidades da educacao no Curriculo da Cidade, sdo os cidaddos responsaveis ou
cidaddos da sustentabilidade, “A EDS visa a empoderar ¢ motivar os educandos a se tornarem
cidaddos ativos da sustentabilidade, capazes de pensamento critico e capazes de participar da

formacdo de um futuro sustentavel” (UNESCO, 2017, p. 54).
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Shiroma; Santos (2014, p. 22), baseados em Harvey, abordam a no¢ao de consentimento
ativo, segundo os autores, “Para Harvey (2008), a construg@o do consentimento ativo ¢ realizada
com a producdo de um aparato conceitual que encontra apoio na sociedade”. No nosso
entendimento, o que se busca por meio da cidadania responsavel ou do cidadao sustentavel € o
consentimento ativo, a adesdo, por meio da participacdo que ¢ circunscrita a aspectos que nao
arranham as questdes estruturais, esta limitada ao faga a sua parte para melhorar o mundo, como
podemos constatar no trecho: “Para os objetivos serem alcangados, todos precisam fazer a sua
parte: governos, setor privado, sociedade civil e todos os seres humanos em todo o mundo.”
(Unesco, 2017, p. 6), sem abordar questdes que realmente questionam o modo de produgdo
capitalista que estd na raiz dos problemas, mantem-se o sistema capitalista operando sem
questionamentos, de certo que a parte que cabe aos trabalhadores (as) ja foi definida.

Duarte (2015, p. 12) assim define concepg¢ao de mundo: “A concepcao de mundo, ou
visdo de mundo, € constituida por conhecimentos e posicionamentos valorativos acerca da vida,
da sociedade, da natureza, das pessoas (incluindo-se a autoimagem) e das relagdes entre todos
esses aspectos”. Entendemos que o Curriculo da Cidade foi elaborado de acordo a uma
concepcdo de mundo hegemodnica, muito embora aparecam, de forma repetida termos e
expressoes como solidariedade, sociedade mais justa, busca pela eliminagao de todas as formas
de preceito, etc., (ninguém se posiciona contrario a esses valores), mas a questdo central ¢ como
uma sociedade baseada na exploracdo de uma classe sobre a outra, na competi¢do, na
meritocracia, uma sociedade na qual a concentracdo de renda cada vez mais se acentua no
mundo, no individualismo, na obsolescéncia, no consumismo, na exclusao social etc, pode, por
exemplo, concretizar uma sociedade mais justa? Matéria da revista Carta Capital de 17/01/2024,
informa: “No ultimo domingo 14, um relatério da organizacdo Oxfam Brasil deu uma nova
roupagem a um fato ja conhecido e ja& divulgado, em outras oportunidades, pela mesma
entidade: o que aponta que os ‘super-ricos’ do mundo estdo ficando cada vez mais ricos.”!®.

Shiroma; Santos (2014), analisando os borddes produzidos pelo aparelho do Estado e
OM (Organizagdes Multilaterais), entende que “[...] essas organiza¢cdes compdem
organicamente a logica do capital, posto que expressam um projeto para o qual se busca a
adesdo, condicdo sine qua non para a coesao que possibilite uma acdo social alienadora”
(Shiroma; Santos, 2014, p. 50, grifo do autor), Temos o mesmo entendimento que os autores

acima citados, o recurso da repeti¢do de determinados termos ao longo do texto, ndo explicitam

18 Matéria disponivel em: https://www.cartacapital.com.br/sociedade/o-tamanho-da-concentracao-de-
renda-no-brasil-segundo-a-fgv-ibre/. Acesso em: 22/01/2024.
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as posicoes politicas e ideoldgicas, além de reforgar as ideias que se quer propagar, na medida
em que direciona nosso olhar para aspectos que se quer salientar, simulando uma neutralidade,
tem o efeito de estimular a adesdo, pois sdo ideias que carregam um valor positivo.

Assim concordamos com Freitas (2023, p. 2) quando considera que no neoliberalismo

as atuais relagdes sociais s30 o norte para a formagao da juventude e do magistério

O neoliberalismo decadente e seu modo de vida tem uma visdo de mundo
perenealista, ou seja, para ele o mundo que temos comporta apenas ajustes
segundo a logica evolutiva das relagdes sociais ja existentes. Na atual fase de
expansdo do capital, visa aprofundar o empreendedorismo concorrencial
como forma de sobrevivéncia do individuo e assume uma visao de mundo em
que as atuais relagdes sociais sdo o norte para a formagao da juventude e do
magistério.

No nosso entendimento, a contradicdo central que estd posta ¢ a nogdo de mudanca,
muda-se para adaptar, para ajustar, para modelar, espera-se o cidadao responsavel, o cidadao
da sustentabilidade e por que nao dizer o cidadao flexivel. E no que consiste esse ajuste?

Antunes; Pinto (2017) discute o taylorista-fordista e sua passagem para o toyotismo, que
se inicia aproximadamente a partir de 1950, exigindo qualificagdes profissionais, educacionais

€ comportamentais:

A maior novidade entre as qualificagdes demandadas pela gestdo toyotista
recaiu, contudo, nos aspectos informais ou comportamentais. A criatividade e
a facil adaptacdo as mudancas constantes de tarefas, de objetivos e de
tecnologias, passaram a ser demandadas aos trabalhadores. E a chamada
capacidade de “aprender a aprender”. Maior “autonomia”, no sentido de tomar
decisdes rapidas, sempre em plena identidade com os “valores das empresas”,
estar atento a prevenir problemas e reagir a imprevistos, tudo isso tornou-se
“obrigagdo”, ainda que sob a forma “voluntaria” (Antunes; Pinto, 2017, 95-
96)

Ressaltamos a qualificacdo que demanda aspectos comportamentais, isso porque, como
nos informa os autores “ndo significa que conhecimentos bésicos e cientificos sejam
imediatamente uteis ao trabalho. Dai a importancia das qualificagdes comportamentais”.
(Antunes; Pinto, 2017, p. 96). Requer também um trabalhador flexivel que tenha capacidade de
executar diferentes tarefas, polivalente.

A partir da década 1960, desenvolve-se a teoria do capital humano, tendo como
idealizador Theodore Schultz. Essa teoria exerce grande influéncia na educagao, pois considera
a educagdo como um investimento que favorece tanto ao individuo quanto ao desenvolvimento
econdmico, no primeiro caso, o individuo, quando investe em si mesmo, tem maiores retornos

financeiros, por via, por exemplo, de um trabalho que proporciona melhor remuneracdo, no
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segundo caso, favorece ao desenvolvimento econdmico, pois um trabalhador mais preparado
produz mais e melhor. Como investimento, a formacdo ¢ de responsabilidade do proprio
trabalhador, “’garantir a propria empregabilidade [...] tornou-se um ‘empreendimento’ a ser
assumido individualmente pelos/as trabalhadores/as (Antunes; Pinto, 2017, p. 102).

Podemos entender melhor a énfase que o Curriculo da Cidade apresenta nos aspectos
que se relacionam ao comportamento, nos valores, atitudes etc., mesmo os saberes
historicamente acumulados devem fazer sentido para a vida dos estudantes no século XXI. O
que nos leva a pensar na questdo imediatista na selecdo de saberes e suas consequéncias. Os
conhecimentos que fornecem a base para uma formacdo humana, para a compreensdao do
mundo, por ndo serem considerados imediatamente uteis, perdem a sua relevancia. Saviani;
Duarte (2021, p. 33) salientando a importancia dos cldssicos na formac¢ao humana, afirmam que
os classicos superam “o imediato e o conjuntural [...] direcionando o processo educativo para
os aspectos essenciais e as disposi¢des duradouras [...]”. Nesse sentido “O ensino e
aprendizagem da experiéncia historica humana sintetizada nos classicos ¢ um caminho para a
formagao/transformagao da concepcao de mundo de alunos e professores”. (Duarte, 2015, p.
8).

Buscamos nesta categoria tratar da contemporaneidade e das finalidades da educacdo
no Curriculo da Cidade, relacionando com os documentos que deram subsidios para a sua
elaboracdo e no confrontando com outros textos. Essa andlise nos permitiu sintetizar as
finalidades do Curriculo da Cidade de acordo com as demandas da contemporaneidade,
perspectiva nao so para o presente, mas também para o futuro, revela o projeto societario que
se almeja, a busca ¢ pela adequacdo do individuo a uma sociedade complexa, desafiante e de
incertezas, a melhor forma para se preparar ¢ aprender a aprender e aprender a fazer, ou seja,

aprendizagem autonoma e continua.

3.11 O contexto de elaboracao e implementac¢ao do Curriculo da Cidade

Pesquisar o Projeto Formagao da Cidade requer compreender o processo de construcao,
suas influéncias e a implementagdo do Curriculo da Cidade que atualmente esta em vigor no
municipio de Sao Paulo, isso porque a formacao continuada em rede ¢ uma das agdes voltadas
para a implementacao do curriculo no cotidiano da escola, bem como os materiais pedagogicos
correspondentes ao curriculo. O processo de implementacdo estd associado ao gerencialismo

viabilizado por mecanismos de controle do trabalho docente, de forma a possibilitar o
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acompanhamento de sua implementagdo e execugdo por parte dos professores, as avaliagdes
externas, por exemplo, constituem meios que auxiliam nessa tarefa.

A atualizacdo do curriculo foi proposta tendo em vista a aprovagdo, em 2017, da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que impulsionou diversas mudangas no curriculo da
educagdo basica no territorio nacional. No municipio de Sdo Paulo nao foi diferente, como
podemos ler nos diversos documentos publicados pela Secretaria Municipal de Educacio
referentes a construgcdo do Curriculo da Cidade, essa constatacao fica evidente: “O Curriculo
da Cidade busca alinhar as orienta¢des curriculares do Municipio de Sao Paulo a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) [...]” (Sao Paulo (Municipio), 2019a, p. 12). O processo de
atualiza¢do ocorreu concomitante aos debates da BNCC, sendo Sao Paulo, um dos primeiros
municipios a proceder com a adequagao do curriculo de acordo com a Base, conforme consta
no documento; “O Curriculo da Cidade de Sao Paulo — uma experiéncia de atualizacao e

implementag3o curricular para o Ensino Fundamental a partir da BNCC”!"”

Na mesma data da aprovac¢do da Base Nacional, o municipio de Sdo Paulo
langou o seu Curriculo da Cidade, o novo documento orientador da rede para
o Ensino Fundamental. A Secretaria Municipal de Educa¢do de Sdo Paulo
(SME-SP) foi uma das primeiras do pais e realizar sua revisdo curricular a luz
da BNCC, levando em conta a 3* versao da Base Nacional e todo o processo
de discussdo para sua elaboracdo. A atualiza¢do do curriculo municipal foi
feita durante o ano de 2017 e a implementagéo teve inicio logo no inicio de
2018. (FGV-EBAPE. p. 2, grifos do autor).

A elaboragdo teve cinco momentos: composi¢ao da equipe de planejamento inicial;
grupos de trabalho para a composi¢do do curriculo; pesquisa com estudantes; pesquisa com 0s
professores e consulta a rede, leitura critica e finalizagdo do documento. Como consta nos
documentos da SME, a atualizacdo do curriculo, que teve inicio no ano de 2017, “com a
realizagdo de um seminario municipal, que reuniu diretores e coordenadores pedagogicos de
todas as escolas de Ensino fundamental da Rede, professores de referéncia, além de gestores e
técnicos das Diretorias Regionais de Educacao (DREs)”. (Sao Paulo (Municipio) 2019a, p. 12).
Professores e estudantes participaram de consultas sobre o que e como aprender e, segundo o
documento essas informagdes serviram de referéncia para a elaboracdo do curriculo. (idem,

ibidem)

19 O documento foi produzido pelo Centro de Exceléncia e Inovagio em Politicas Educacionais (CEIPE)
FGV EBAPE, em parceria com a Secretaria Municipal de Educagao (SME- SP) com apoio da Fundagao Lemann.
O documento ndo apresenta ano de publicacdo (embora seja possivel verificar em “propriedade do documento” o
ano de 2019 como data de criag@o, também nao apresenta pagina, por isso, como forma de identifica¢do dos trechos
usados nesta  tese, usaremos a  pagina  que consta no pdf. Disponivel em:
https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/wp-content/uploads/Portals/1/Files/52812.pdf. Acesso em: 11/02/2023.
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Importante salientar o destaque que ¢ dado a participacdo de segmentos como equipe
gestora, professores e alunos na elaboracdo do Curriculo da Cidade, bem como ao processo de
construgdo coletiva em que todos tiveram a oportunidade de contribuir, aspecto importante ¢ a
preocupacdo em assegurar que o curriculo reflita a identidade da RME/SP e que seja
incorporado por todos os envolvidos. Essa ideia de que o Curriculo da Cidade ¢ uma elaboragao
coletiva e por isso deve espelhar a identidade da rede e ser incorporado por todos da RME-SP,
merece ser analisa com mais acuidade. Acrescentamos, também, que o curriculo foi elaborado
a partir das relagdes estreitas entre governo, setor privado e organizagdes internacionais, cOmo
j& abordamos nos topicos anteriores. Para aplacar as resisténcias, visto que o municipio tinha,
recentemente, feito uma reorganizagdo curricular, em 2016, criou-se estratégias para antecipar
possiveis resisténcias a nova proposta de atualizacao. Dessa forma, no evento que deu inicio ao
processo de atualizagdo curricular, “[...] o Secretario de Educagao, Alexandre Schneider, firmou
o compromisso de respeitar o histérico de construgdo curricular do municipio, considerando
inclusive o documento que fora produzido no ano anterior”. (FGV-EBAPE, p. 16)

O documento que trata do Curriculo da Cidade, informa os resultados de uma pesquisa,
de opinido envolvendo 43.655, estudantes do Ensino fundamental da rede municipal, em 2017,
sobre 0 que os estudantes gostariam de vivenciar no curriculo. De forma geral, os estudantes
apontam para atividades que envolvem praticas esportivas, robotica informatica, jogos, jornal
etc. Os resultados da pesquisa foram, segundo o documento, considerados na matriz dos
saberes. (Sao Paulo (Municipio) 2019a, p. 32).

Em nosso entendimento as pesquisas, consultas a professores e estudantes, como
relatamos acima, mesmo que sejam aceitas contribui¢des, estas ndo atingem a estrutura do
curriculo, os elementos centrais ja estavam estabelecidos no processo de atualizagdo. Dessa
forma, entendemos que a participacao se restringe a aspectos que ndo abalam a proposi¢ao
nuclear que € a estruturagdo curricular baseada nas competéncias e habilidades e as avaliagcdes
externas. Sendo assim, a énfase na participagdo de professores e alunos serve mais para
legitimar a implementagdo do curriculo na rede municipal, do que, propriamente, corresponde
a real participacdo na tomada de decisdao. Assim, concordamos com Faustino quando considera
que

Os professores ¢ demais sujeitos envolvidos no processo educacional tem a
liberdade de “construir” o que quiserem, desde que seja dentro do que ja foi
estabelecido pela politica educacional. Assim, o que parece novo conserva sua
linha de continuidade nas propostas centradas na ideia de manutengdo do
modelo econdmico vigente. Na formulagdo da politica o Estado centralizou
todas as decisdes. O curriculo ¢ a formacdo dos professores tém sido os
elementos mais destacados e, por isso, alvos principais da reforma
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educacional, pois s3o a garantia de que os contetdos e as praticas
desenvolvidos na escola serdo aqueles definidos pela politica que visa estreitar
a articulacdo entre escolarizagdo, emprego, consumo, produtividade e
comércio (Faustino, 2006, p. 121-122).

A implementacado foi acompanhada de a¢des para a sua publicizacdo, varios documentos
foram disponibilizados para conhecimento e para subsidiar o trabalho dos profissionais da
educagao da Rede Municipal de Ensino de acordo com a nova proposta, como por exemplo, as
“Orientagdes Didaticas” e o “Caderno da Cidade: saberes e aprendizagens”; com atividades
destinadas aos alunos, nas disciplinas de Portugués, Matematica e Ciéncias. Outra agdo
importante foi formagao de professores. Neste momento os professores sdo colocados como
protagonistas, aqueles que colocardo o curriculo em agdo nas escolas, junto aos estudantes. O
primeiro ciclo de formagdo ocorreu em 2018, para: formadores; professores multiplicadores;
formacao para o curriculo de tecnologias para a aprendizagem e formagdo sobre os temas e
competéncias comuns as areas - Matriz de aprendizagem e ODS, abordaremos mais
detalhadamente essa fase na proxima se¢do. Para a elaboracdo do curriculo demandou vinte e
um consultores externos e aproximadamente oito especialista que fizeram a leitura antes da
redacao final, entre os leitores criticos encontram-se Anna Penido, Diretora do Centro Lemann

e Gabriela Duarte Franschinelli Consultora da UNESCO.

OS MAIORES CUSTOS do processo de atualizagdo curricular, em Sao Paulo,
foram com a contratagdo de assessores externos (21 especialistas, no total) e
a grafica. Para a elaborac¢ao do documento, ndo houve aumento no orgamento
médio anual — o processo foi feito com o orgamento calculado na gestdo
anterior, que ndo previa uma nova atualizacdo curricular. Para o ano de 2018,
o or¢amento foi calculado segundo as demandas da implementacdo. No total,
foram investidos cerca de R$ 22 milh&es, incluindo a produgao, impressao e
implementacdo de todo o material curricular (20 documentos curriculares e 57
cadernos com sequéncias de atividades), segundo dado fornecido pela SME-
SP em agosto de 2018 (FGV-EBAPE, p.16, grifos do autor).

Consideramos, ao finalizar essa se¢do, que como lembra Saviani (2020, p. 13) “sdo as
necessidades sociais que determinam o contetdo, isto €, o curriculo da educagdo escolar em
todos os niveis € modalidades”, no caso do Curriculo da Cidade, as necessidades da sociedade
burguesa, voltada para o mercado, o consumo ¢ a adaptagdao das novas geragdes a essa mesma
sociedade.

Na elaboragdo e a implementagdo da BNCC, as criticas mostram que, longe de ser um

consenso, a BNCC traz muitas polémicas, ndo sé em relacdo ao processo de sua elaboragdo e



128

implementagdo, mas também em relag@o ao curriculo que propde para o cenario educacional
no Brasil. A participagao ativa de setores privados nesse documento e em outros de abrangéncia
nacional, revela que a educagdo estd introduzida em um campo de grandes disputas, a despeito
dos discursos de grandes consensos anunciados e propalados com as consultas publicas e a
ampla participacdo de todos. A BNCC também incorpora propostas das agéncias multilaterais
como a UNESCO e a OCDE, visando se equiparar aos indices de paises que integram a OCDE,
por meio do PISA. Observamos que as formulagdes dos setores privados nacionais que atuaram
na elaboragdo e implementacdo da BNCC vao ao encontro das formulacdes das agéncias
multilaterais, evidenciando uma atua¢do coordenada em torno da politica educacional
brasileira. Em relagdo a questdo da participagdo no processo de elaboragdo da BNCC, podemos
citar as observagdes de Tarlau; Moeller (2020), quando concluem o artigo em que analisam a
atuacdo das fundagdes privadas, em especial a atuacdo da Fundacao Lemann, no processo de

elaboracao e aprovagao da BNCC,

A equipe da Lemann e os membros do Movimento pela Base podem ter agido
com as melhores intengdes, mas, em vez de escolher o verdadeiro processo
democratico de debate de politicas publicas, tentaram refazer o Brasil a sua
propria imagem -—meritocratica, eficiente, inovadora— por meio da
mobiliza¢do de recursos materiais, conhecimento ¢ redes. Mesmo assim, a
realidade empirica da desigualdade educacional no Brasil demonstra
claramente que a meritocracia nem sempre € justa. Ela ignora as formas
estruturais da marginalizagdo educacional enfrentadas por gentes e
comunidades pobres, negras, mesticas ou indigenas.

Embora a tremenda influéncia de fundagdes privadas e corporativas sobre a
politica educacional brasileira seja um fato recente, ¢ provavel que elas
continuem definindo a esfera publica no futuro préoximo, com esses grupos
promovendo culturas de avaliacdo e auditoria em educagdo, em busca de
transformar institui¢cdes educacionais a imagem e semelhanca de corporagdes.
As consequéncias dessas influéncias politicas “tecnocraticas” tenderdo a se
tornar cada vez mais politicas (idem, ibidem, 2020, p.595).

Nesse sentido, pensamos que a atuagdo em dire¢cdo a uma proposta contra-hegemonica,
passa pela compreensao da politica educacional, cuja tendéncia ¢ de uma padronizacao
internacional, podemos citar como exemplo os ODS e EDS, que se materializam no curriculo
e se desdobram na matriz curricular, nas avaliagdes externas, na promog¢ao de cultura avaliativa
e de auditoria, no formagdo de professores, nas metodologias etc., a finalidade da educacao
passa a ser formar as novas geracdes adaptadas uma sociedade das incertezas, das mudancas
sem alterar a sociabilidade capitalista. Concomitante a compreensao das politicas educacionais

¢ preciso intervir nessa realidade com o objetivo de criar uma correlagdo de forcas mais
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favoravel para mudar os rumos da educagdo voltada para o mercado, direcionando para uma

forma¢ao humana e emancipadora.
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4 PROJETO FORMACAO DA CIDADE: FORMACAO
CONTINUADA EM REDE PARA ATUALIZACAO DOS
PROFESSORES (AS) DE ACORDO COM O CURRICULO
DA CIDADE

Esta secdo tem como finalidade analisar o Projeto Formacao da Cidade instituido pela
Instru¢do Normativa — SME n° 12 de 24 de fevereiro de 20222, ano em que se iniciou o projeto
de formagdo continuada em rede, compreendendo toda a Educacdo Basica: Centros de
Educagdo Infantil (CEls); Centros Municipais de Educagdo Infantil (CEMEIs); Escolas
Municipais de Educacdo Infantil (EMEIs); Escolas Municipais de Ensino Fundamental
(EMEFs); Escolas Municipais de Ensino Fundamental e Médio (EMEFMs); Escolas
Municipais de Educagdo Bilingue para Surdos (EMEBSs); Centros Integrados de Educagao de
Jovens e Adultos (CIEJAs); Unidades de Educacao Infantil parceiras e indiretas. O projeto se
destina aos professores e aos coordenadores pedagogicos e abrange as unidades educacionais
das redes direta, indireta e parceira.

Considerando que o nosso objeto de pesquisa se constitui o Projeto Formagao da Cidade
e apresenta como objetivo geral compreender os fundamentos filosoficos, pedagogicos e
politicos que orientam o Projeto Formagao da Cidade oferecido pela Secretaria Municipal de
Educacao de Sao Paulo aos professores no periodo de mar¢o a novembro de 2022, tendo como
foco o Ensino Fundamental dos anos finais (6° ao 9° ano), iniciaremos essa se¢ao apresentado
a organizagdo ¢ alguns dados da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo que permitem
dimensionar a abrangéncia do projeto de formagdo continuada em questdo. Posteriormente
faremos a descri¢do e andlise do Projeto Formacdo da Cidade com base nos documentos
disponibilizados no decorrer da formacao continuada em rede, a saber: legislagdo municipal

IN-SME n°12/2022 e documentos produzidos pela SME que orientaram a formagao.

4.1 Organizacao da Secretaria Municipal de Educaciao de Sao Paulo

A Secretaria Municipal de Educagdo de Sao Paulo (SME-SP), segundo dados 2021,

possui aproximadamente 60?' mil professores na educacdo basica, 556 escolas de ensino

20 A Instrugdo Normativa n® 12/2022 foi revogada, outra Instru¢do Normativa n° 53 de 30 de dezembro
de 2022 foi publicada, reorganizando o Projeto Formacao da Cidade para o ano de 2023.

2l Fonte: https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/noticias/metade-dos-professores-da-rede-municipal-
de-sao-paulo-e-pos-graduada-com-titulo-de-especialista-mestre-ou-doutor/. Acesso em 03/02/2024.
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fundamental e médio??, as escolas estdo distribuidas na cidade de Sdo Paulo em treze Diretorias
Regionais de Ensino: Butantd, Campo Limpo, Capela do Socorro, Freguesia/Brasilandia,
Guaianases, Ipiranga, Itaquera, Jagana/Tremembé, Penha, Pirituba/Jaragua, Santo Amaro, Sao
Mateus e Sao Miguel. Cada Diretoria Regional de Educagao compreende: “Supervisao Escolar,
Divisao Pedagégica (DIPED), a Divisdo de Administracdo e Finangas (DIAF) e a Divisdo dos
Centros Educacionais Unificados e da Educacdo Integral (DICEU). Essas equipes apoiam e
acompanham diretamente o trabalho dos CEUs e das escolas em cada regido”®. A
Coordenadoria Pedagogica (COPED)?** compreende: Divisio de Educacgdo Infantil (DIEI),
Divisao de Ensino Fundamental ¢ Médio (DIEFEM), Divisao de Educagao de Jovens e Adultos
(DIEJA), Divisao de Educacdo Especial, Nucleo de Educacdo Integral, Nucleo Técnico de
Curriculo (NTC), Nucleo Técnico de Avaliacdo (NTA), Nucleo Técnico do Sistema de
Formagao da Rede Municipal de Ensino (NTF), Nucleo de Apoio e Acompanhamento para a
Aprendizagem e o Centro de Multimeios (CM)?.

De acordo com o Portal da SME-SP, em 2014 foi criado o Sistema de Formagao de
Educadores, nomeado incialmente como CEU-FOR, em 2018 passou a ser nomeado de Nucleo
Técnico do Sistema de Formacao de Educadores da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo
(NTF) e em 2020 o setor foi reorganizado. O NTF “caracteriza-se como um sistema que
organiza e articula as a¢des de formacao oferecidas aos profissionais da educacdo da Rede
Municipal de Ensino das unidades diretas e parceiras”?°. Ainda de acordo com o portal da SME-
SP, as acoes do NTF sao:

Desenho das agoes de formacfo: envolve o planejamento, coordenagdo e
implementagdo de politicas e agdes de formagdo em articulagdo com as
diferentes unidades de SME.

Monitoramento e acompanhamento: a analise das propostas de oferta de
formagdo, o acompanhamento ¢ a avaliagdo das agdes realizadas, com o
objetivo de promover a melhor qualificagdo nas formagoes.

Gerenciamento: gestdo dos dados quantitativos da SME no que diz respeito a
formag@o continuada dos profissionais. Os dados servem como ponto de
origem para a identificagdo de outras necessidades de formagao nas diferentes
regioes.

2 Disponivel em:

https://eolgerenciamento.prefeitura.sp.gov.br/frmgerencial/NumerosCoordenadoria.aspx?Cod=000000.  Acesso
em 24/02/2024.

2 Fonte: Site Secretaria Municipal de Educagido de Sdo Paulo. Disponivel em:
https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/dres/. Acesso em 21/03/2023.

24 Organograma da Secretaria Municipal de Educagdo de Sdo Paulo se encontra em anexo.

% Fonte: SME-Portal Institucional/Coordenadoria Pedagdgica — COPED/NTF. Disponivel em:
https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/coped/. Acesso em: 21/03/2023.

26 Fonte: SME Portal Institucional — Nucleo Técnico de Formagdo — NTF. Disponivel em:
https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/coped/ntf/. Acesso em: 21/03/2023.
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Entre as modalidades de formagdo que poderdo ser oferecidas estdo: cursos, cuja
metodologia ndo se limita a exposi¢ao de conteudos, mas formagao critico-reflexivo em grupos,
individuais e que favorecem a relacdo entre teoria e pratica pedagogica. Considera-se curso
também os desenvolvidos nas metodologias de oficinas, grupos de estudos e praticas
pedagogicas, podendo ser ofertados de forma presencial ou a distancia, com carga horaria
minima de 20 horas e de acordo com as suas particularidades. Outra modalidade sdo os eventos,
encontros formativos com finalidade pedagdgica de curta duracdo (carga horaria minima 8
horas e maxima de 16 horas), como congressos, simposios etc., podendo ser realizados de forma
presencial, a distincia ou hibridos?’.

Consideramos oportuno descrever como ¢ organizado a jornada de trabalho docente na
Secretaria Municipal de Educagao de Sao Paulo, pois o Projeto Formacao da Cidade ¢ realizado
em servico, no horario de trabalho destinado a formagao continuada de professores. O quadro
a seguir apresenta a jornada de trabalho docente no CEI e nas EMEI, EMEF ¢ EMEFM de
acordo com o Estatuto do Magistério, Lei 14.660/07, destaca-se que a jornada de ingresso na

Rede Municipal de Ensino - SP ¢ a Jornada Basica Docente (JBD).

Quadro 4 — Jornada Docente de Trabalho da Secretaria Municipal de Educaciao de Sao
Paulo

Jornada Docente de Trabalho SME-SP

Professor de Educacao
Infantil - CEI

Professor de Educacao Infantil e Ensino
Fundamental I e Professor de Ensino Fundamental II e
Médio. EMEIL, EMEF e EMEFEM

Jornada Basica (J30) de 30 (trinta)
horas de trabalho semanais.
Tempo hora aula CEI: 60 min.

Composicio da jornada:

25 horas de regéncia e 5 horas
atividade (sendo 2 horas em trabalho
coletivo, destinadas a formacdo
continuada e 3 horas para preparacao
de atividades, pesquisas, estudos e
selecdo de material pedagogico.

Jornada Basica do Docente (JBD): de 30 (trinta) horas/aula
semanais.

Composicdo da jornada: 25 horas aula de regéncia, 5
horas/atividade (sendo 3 na escola e 2 em local de livre
escolha).

Tempo hora aula: 45 min

Jornada Especial Integral de Formacao (JEIF): de 40 horas
aula semanais.

Composicio da jornada: 25 horas aulas de regéncia, 15 horas
adicionais (sendo 11 horas na escola ¢ 4 em local de livre
escolha).

Tempo hora aula: 45 min

Fonte: Elaboragdo propria, com base na Lei n° 14.660 de 26 de dezembro de 2007, na Portaria SME n° 647 de 25

de janeiro de 2008 e na Portaria SME n° 645 de 24 de janeiro de 2008.

Os artigos 16 ¢ 17 da Lei 14.660/07, assim entende as horas atividade e as horas

adicionais, respectivamente:

27 Fonte: SME Portal Institucional — COPED — NTF — Modalidades de Formagdo. Disponivel em:

https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/coped/ntf/modalidades-de-formacao/. Acesso em: 21/03/2023.
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Art. 16. Compreende-se por hora atividade o tempo de que dispoe o docente
para o desenvolvimento de atividades extra classe, dentre outras:

I - reunides pedagogicas.

II - preparagao de aulas, pesquisas, selecdo de material pedagogico e correcao
de avaliagdes.

Art. 17. Compreende-se por horas adicionais o periodo de tempo de que
dispde o docente em Jornada Especial Integral de Formagdo para o
desenvolvimento de atividades extra classe, dentre outras:

I - trabalho coletivo com a equipe escolar, inclusive o de formagdo permanente
e reunides pedagogicas;

II - preparagdo de aulas, pesquisas, selecdo de material pedagogico, correcao
de avaliagdes;

III - atividades com a comunidade e pais de alunos, exceto as de reforgo,
recuperagdo de alunos e reposi¢ao de aulas. (Sao Paulo (Municipio), 2007).

A opgao pelo ingresso na Jornada Especial Integral de Formacgao (JEIF) ¢ anual, desde
que o docente tenha completado o nimero de horas aula que compdem a jornada, na forma que
dispuser ato do Secretario Municipal de Educacao.

Como formagdo continuada em servigo, o Projeto Formagdo da Cidade ¢ realizado
exclusivamente na escola; para os professores que estdo em JEIF nas horas de formagao, os
docentes que estdo na JBD para participar do Projeto devem ingressar na Jornada Especial de
Trabalho Excedente (TEX), por convocagdo do Diretor da Escola, autorizacao do Supervisor
Escolar e com a anuéncia do professor. Observamos que além dessas jornadas ainda temos a
Jornada Basica do Professor (JB) que corresponde a 20 horas/aula semanais, composto por 18
horas aulas de regéncia e 2 horas atividade (uma na escola e uma em local de livre escolha),
com a aprovacao da Lei 14.660/07, essa jornada foi extinta e os poucos professores que optaram
pela permanéncia na JB nao podem ingressar em Jornadas Especiais (dados de 2022 indicam
que ha 212 professores nessa jornada na Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo). Dessa forma,
a Formagao da Cidade foi realizada, principalmente, pelos professores que se encontravam em
JEIF, que ¢ a jornada de formagao. Para saber, aproximadamente, a quantidade de professores
que realizaram a formacao nas escolas de ensino fundamenta, levantamos dados dos professores
do Ensino Fundamental que se encontravam na JEIF e na JBD no ano de 2022, no Portal Dados

Abertos da Prefeitura de Sao Paulo, O gréfico a seguir traz esses dados:
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Grafico 1 — Professores do Ensino Fundamental que se encontravam na JEIF e na JBD

no ano de 2022
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Fonte: Dados Abertos Prefeitura do Municipio de Sdo Paulo. Disponivel em:
http://dados.prefeitura.sp.gov.br/pt_PT/dataset/servidores-ativos-da-prefeitura. Acesso em: 11/02/2024.
Elaborag@o propria a partir dos dados levantados.

O total de professores ¢ de 48.556, desses 27.182 (56%) se encontravam na JEIF; 21.162
(43,6%) se encontravam na JBD e 212 (0,4%) se encontram na JB. Considerando que os
professores em JBD poderiam participar da formacgdo, nas condi¢des ja descritas acima,
inferimos que, os participantes da formacao foram em torno de 60%.

Passaremos, no proximo item abordar as legislagdes e os documentos que normatizaram
e embasaram o Projeto Formacao da Cidade, mas vamos considerar em nossa analise aqueles

que dizem respeito a rede direta e aos anos finais do ensino fundamental (6° aos 9° anos).

4.1.1 As Legislacoes e os documentos que normatizam e embasam o Projeto Formacao
da Cidade

A Instrucdo Normativa SME n° 12 de 24 de fevereiro de 2022, que institui o Projeto
Formacao da Cidade, considera diversas legislagdes e documentos no ambito federal e
municipal para embasar a formagdo continuada de professores em rede. O quadro a seguir

apresenta as legislacdes e os seus principais contetidos.
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Quadro S - Legislacdes que embasam o Projeto Formacio da Cidade

Legislacao Ambito Conteudo Ano

Resolugdo CNE/CP n°1 | Federal Dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para | 2020
a Formacdo Continuada de Professores da Educagdo
Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formagao Continuada de Professores da Educagdo
Basica (BNC-Formagdo Continuada) especialmente o
contido nos artigos de 11 a 14.

Lein® 14.660 Municipal | Reorganiza o Estatuto dos Profissionais da Educagdo | 2007
Municipal.
Decreto n°® 54.453 Municipal | Fixa as atribui¢des dos Profissionais de Educagdo que | 2013

integram as equipes escolares das unidades
educacionais da Rede Municipal de Ensino.
Parecer CME n° 7 Municipal | Priorizagdo Curricular. 2021

Instru¢do  Normativa | Municipal | Dispde sobre formagdo continuada para profissionais | 2020
SME n° 41 dos Centros de Educacdo Infantil das Unidades
Indiretas e Parceiras, institui¢do de adicional pelo
cumprimento das metas estabelecidas no Termo de
Colaboracdo e d4 outras providéncias.

Edital SME n° 10, de | Municipal | Para habilitacdo de cursos e eventos formativos e

2021 - composicao da Rede de Parcerias do Sistema de | 2021
SME/COPED/NTF - Formagao de Educadores - NTF da Rede Municipal de

2022 Ensino de Sao Paulo. 2022
Programa de Metas | Municipal | Especialmente as metas: 22,23 e 24.

2020 - 2024

Fonte: elaboragdo propria, considerando a Instrugdo Normativa SME n°® 12/2022.

Além das legislagdes citadas no quadro acima, outros documentos embasam o projeto:
o Curriculo da Cidade e suas orientacdes e “a necessaria formagdo dos profissionais para o
acompanhamento das aprendizagens, com avalia¢do diagnostica e continua, subsidiando a
retomada e o (re)planejamento das atividades que contemplem as necessidades, possibilidades

e caracteristicas de todos os estudantes” (Sao Paulo (Municipio) 2022a).

4.2 O Projeto Formacao da Cidade e seus objetivos

O projeto Formagao da Cidade teve inicio no ano de 2022, instituido pela Instrucao
Normativa SME n°12 de 2022, destinado aos docentes e coordenadores pedagodgicos das
unidades educacionais diretas, indiretas e parceiras da Rede Municipal de Ensino, abarcando a
educagao infantil, ensino fundamental, educagdo de jovens e adultos (EJA), ensino médio e
educagdo especial, ou seja, a formacao foi oferecida para todas as modalidades e etapas da
educagao basica. A IN se baseia, entre outros documentos, na Resolugdo do CNE/CP n°l de
2020 que dispde sobre as DCN para a Formagao Continuada de Professores da Educacao Bésica
e institui a BNC para a Formag¢ao Continuada de Professores da Educagao Basica (BNC-

Formagdo Continuada) (Brasil, 2020) seu conteudo estd em consonancia com a BNCC que
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estabelece conhecimentos, competéncias e habilidades para a Educagdo Bésica. O projeto €
realizado nos horarios coletivos destinados a formagao continuada nas Unidades Educacionais.
Para o ensino fundamental, ensino médio ¢ EJA os percursos virtuais de autoformagdo
(assincronos e sincronos) ocorrem na plataforma Google sala de aula e sdo realizados na
unidade escolar. A Formacdo da Cidade ¢ conduzida e coordenada pelos formadores da
COPED/SME (Coordenadoria Pedagogica), das DREs (Diretorias Regionais de Educagao;
DIPEDs (Divisao Pedagogica) e externos, para o Ensino Fundamental, o tema principal ¢ o
fortalecimento das aprendizagens pautados pelos documentos curriculares produzidos por
SME, para o Ensino Médio sdo as reflexdes sobre a implementagdo do Novo Ensino Médio e
recuperacdo das aprendizagens, pautadas também pelos documentos de SME. Entre os motivos
estao: “criar condi¢des para implementagao do Curriculo da Cidade em rede; Expandir tempos
e espacos formativos que favoregam o fortalecimento das aprendizagens dos estudantes;
Ampliar as reflexdes sobre praticas docentes nos horarios coletivos de formagio continuada™®
e, a partir dos percursos formativos, a coordenagdo pedagogica articula as discussdes com o
grupo de professores na escola.

Para o ensino fundamental, ensino médio e educagdo de jovens e adultos, a carga horaria
do curso compreende: 6 (seis) horas mensais, nas quais ocorrem o processo de autoformacgao
assincrono, 2 (duas) horas mensais em que os temas trabalhados sdo articulados com a
coordenacdo pedagdgica (8 horas por més). Nos meses de margo, junho e setembro foi oferecida
1 (uma) hora de live e, no final de cada trimestre, maio, agosto € novembro tivemos 2 (duas)
horas de encontros sincronos com a equipe da DIPED. A carga horaria anual para os docentes
de ensino fundamental corresponde a 81 horas-aula. A formag¢ao do coordenador pedagogico
foi realizada pela COPED e DIPEDs. A organiza¢do da Formacdo da Cidade ¢ realizada por
SME, COPED, DIPED e as Divisdes Pedagdgicas das Diretorias Regionais de Ensino. Para fins
desta pesquisa, vamos considerar a formagao oferecida aos professores dos anos finais do
ensino fundamental (6° a0 9° ano). Com o objetivo de ilustrar esses momentos da formacao,
vamos reproduzir material (adaptado) disponibilizado aos cursistas durante o Projeto Formacao

da Cidade, no ano de 2022.

28 Citagdo extraida de documento disponibilizado durante a formac¢do continuada e que esta reproduzido
(de forma adaptada) na pagina seguinte.
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Quadro: Informacdes sobre o Projeto Formaciao da Cidade no ano de 2022 (adaptado)

Por que o Projeto Destaques importantes
Formacao da Cidade?
* A Unidade Educacional permanece
com o PEA inalterado e em consonéncia
= Criar condigdes para implementac¢@o  com as demandas préprias e do PPP;
do Curriculo da Gidade em rede;

o Expandir fempos e espacos * As horas destinadas ao Projeto
Epec gt Formagdo da Gidade serGo organizadas

::::T 2 q;;ed legonrr(ljf) pela equipe da Unidade, de acordo com
e LTS OR sua rotina e dentro do hordrio coletivo;

dos estudantes;

= Ampliar as reflexdes sobre praticas = Os profissionais da Educagao Infantil

docentes nos horarios coletivos de continuam com a pontuagdo do PEA

formagdo continuada. de acordo com a legislagdo vigente.

~FORMACAO
g~{da CIDADE

EDUCACAO INFANTIL
| |

CEl - CEMEI EMEI - CEMEI
| 6h mensais 2h mensais 2h
PROCESSOS DE = ENCONTROS
I AUTOFORMACAD @&Uﬁg&?ﬁ} siNCROMOS
3Zh anvais 48h anvais EM PERCURSOS PEDAGOGICO(A) COM A EQUIPE
FORMATIVOS DA DIPED
| | ASSINCRONOS |
4h mensais 6h mensais
Mo final de coda timestre
=+ Th LIVE nos meses MAID, AGOSTO E NOVEMBRO
MARCO, JUNHO E SETEMBRO

Total arficulagao dof(a)
Coordenador(a) pedagagico(o)

Quem participaré da
Formagio da Cidade?

FORMAGAO
B ({:: CIDADE

EDUCACAO INFANTIL
| l
CEl EMEI
| JElF JEIF 1D
Todos(as) (recebera TEX
JBD (fucultaivo, Todos(as) e cerfificacdo - 1 ponto)
recebera TEX)

Fonte: Quadro disponibilizado aos cursistas durante o Projeto Formagao da Cidade no ano de 2022 (adaptado).



138

Os materiais utilizados na formag¢do compreendem, prioritariamente, os documentos
pedagogicos que integram o Curriculo da Cidade, como documentos de orientagdes curriculares
e de orientacdes pedagogicas por disciplinas, mas também trechos de filmes relacionados aos
temas trabalhados, lives, videos que abordam os temas estudados etc.

O Projeto Formagao da Cidade, como podemos observar, procura atualizar, por meio da
formag¢ao continuada em rede, os professores ao curriculo da cidade, buscando, dessa forma,
implementar o curriculo adotada pela Secretaria Municipal de Educacao de Sao Paulo. Nota-se
que a cidade de Sao Paulo foi uma das primeiras do pais a fazer a revisao curricular apoiando-
se na terceira versao da BNCC (Brasil, 2018).

Antes dessa formagao em rede de 2022, a SME-SP orientou, em 2018, os coordenadores
pedagdgicos a realizarem estudo sobre o curriculo nas escolas, durante as reunides do inicio do
ano letivo. Para isso, SME e DREs orientaram o que olhar com mais acuidade no curriculo de
cada componente curricular. No més de marco, a orientagdo de SME-SP foi de que “[...] as
escolas dedicassem seus horarios de trabalho pedagdgico coletivo, com seis horas semanais, ao
estudo da parte introdutéria do curriculo, comum a todas as areas” e que “[...] em 2018, o
Projeto Especial de Acao (PEA) das escolas — voltado a formacao em servigo dos professores,
nas unidades escolares, focando um tema principal durante todo o ano — fosse dedicado ao
estudo do curriculo.” (FGV-EBAPE, p. 43).

Houve também o primeiro ciclo de formagdo presencial envolvendo as Diretorias
Regionais de Educagdo (DREs), em uma cadeia formativa da rede, num primeiro momento, um
técnico de SME junto com assessores elaboraram a pauta e conduziram a formagdo de
formadores: os representantes das DRES considerando o componente curricular (quando nao
tinha, selecionava-se um professor-referéncia nas escolas da regido), depois estes repassavam
para os professores selecionados nas escolas?® que recebiam a tarefa de repassar para a escola,

ou seja, eram multiplicadores (FGV-EBAPE). A formacao de formadores teve como objetivo

[...] facilitar a compreensdo de novas nomenclaturas (ex: “objetos de
conhecimento”, no lugar de “contetidos”), concepgoes (ex: o curriculo em
espiral), estrutura dos documentos (eixos organizadores de cada componente;
progressdo dos objetivos de aprendizagem ano a ano; e articulagdo da parte
introdutéria, contendo saberes comuns as areas, com os conteudos especificos
dos componentes curriculares), além das principais inovagoes. As formagdes
contemplaram os contetidos do 1° ao 9° ano. (idem, ibidem, p. 57).

2 “Esses professores foram indicados pela gestdo escolar. O namero de escolas por Diretoria Regional
varia entre 30 e 71. No total, quase 5.000 educadores — ou seja, 15% dos professores do Ensino Fundamental da
rede — participaram do primeiro ciclo de formagdes sobre o curriculo ministrados pelas DREs.” (Fonte: FGV-
EBAPE, p. 61).
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Com metodologias variadas, na formag¢do de Lingua Portuguesa, por exemplo, recorreu-
se com frequéncia a

[...] “tematizacdo da pratica”: a partir de videos gravados em situacgdes reais
de sala de aula, as assessoras, em conjunto com os especialistas de LP da SME,
iam pontuando e discutindo as boas estratégias utilizadas pelos educadores
para alcangar os objetivos desejados. Além de proporcionar discussoes
complexas a partir de situagdes cotidianas da sala de aula, a tematizagdo da
pratica permite mostrar como certas propostas curriculares, por vezes
consideradas “fora da realidade”, sdo perfeitamente viaveis (FGV-EBAPE, p.
57).

Na formagao de Matematica, utilizou-se trabalho em grupo, com registro escrito e
socializagdo dos resultados. A pauta de SME orientou a formagao nas DREs, para os professores
multiplicadores, segundo o documento que registra a experiéncia de atualizacdo e elaboragdo
do curriculo, as entrevistas com os formadores indicaram que “[...] as metodologias mais
valorizadas pelos professores envolviam a realizagdo ou criacao coletiva de atividades praticas
que pudessem ser desenvolvidas depois com seus alunos”. (FGV-EBAPE, p. 62), inclui-se
também a troca de experiéncia. Os coordenadores pedagdgicos sdo considerados profissionais
essenciais, por serem os responsaveis pela formacgao coletiva nas escolas, por isso a SME e
DREs fizeram formagdes especificas para esse profissional, ha, inclusive material especifico
para os coordenadores pedagdgicos.’®  Os materiais utilizados na formacdo foram
compartilhados com os professores multiplicadores, para serem utilizados nos seus cursos.

Houve formagio também para o Curriculo de Tecnologia para a aprendizagem®!,
considerado como um componente curricular, essas aulas sdo ministradas pelo Professores
Orientadores de Informatica Educativa®® (POIEs). “Esta ¢ a primeira vez que a rede constroi
um curriculo especifico para Tecnologia — e também a primeira rede ptblica do pais a fazé-lo,
segundo a SME-SP. O documento foi elaborado com base nas boas praticas da propria rede,”
(idem, ibidem, p. 72) essa formagao foi realizada por um engenheiro contratado por SME e
denominada “mao na massa” teve como objetivo aprender a utilizar kits de robotica enviados
para as escolas. (idem, ibidem)

A formacdo comum a todas as disciplinas se baseou na parte introdutoéria do curriculo,

comum a todos os componentes curriculares e que fez parte dos percursos formativos abordados

39 QOrientagdes Didaticas do Curriculo da Cidade — Coordenador Pedagogico, 2019.

31 Curriculo da Cidade - Ensino Fundamental: Tecnologias para Aprendizagem, 2019. Disponivel em:
https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/acervo/curriculo-da-cidade-ensino-fundamental-tecnologias-para-
aprendizagem/. Acesso em 11/02/2024.

32 “POIEs sdo professores com formagdo em areas diversas — sejam polivalentes ou especialistas — que
assumem esta fung@o com vocagdo interdisciplinar, a partir da escolha dos conselhos das escolas” (FGV-EBAPE,
p- 72).
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no Projeto Formac¢do da Cidade de 2022. Em relacdo aos ODS houve um trabalho envolvendo

os técnicos de SME, consistindo em:

* sensibilizagdo do corpo técnico da Secretaria para essas questdes;

* um seminario com falas sobre os ODS e a Matriz de Saberes, do qual
participaram cerca de 500 profissionais da rede, entre representantes das
Diretorias Regionais de Educagdo (DRESs) e das escolas;

* formagdes de viés pratico, das quais participaram equipes das DREs, além
de professores com atuagdo em sala de aula;

 compartilhamento do roteiro detalhado da formagao sobre os ODS e dos
slides de apoio com os participantes do curso, para que eles possam atuar
como multiplicadores, em suas DREs e escolas;

° elaboragdo de uma publicagdo intitulada “Diretrizes de Aprendizagem
em ODS no Curriculo da Cidade” (em fase de finalizacdo), contendo uma
compilagdo de métodos de ensino favoraveis a abordagem dos ODS e
atividades que os articulam aos objetivos de aprendizagem dos varios
componentes curriculares ¢ a Matriz de Saberes (incluindo projetos e
programas da propria rede ¢ metodologias internacionais);

* visitas a escolas para levantamento de iniciativas relacionadas aos ODS,
além da dissemina¢ao de informagdes sobre as quatro dimensdes propostas
para a implementacdo dos ODS no Curriculo da Cidade: espago fisico,
relagdes humanas, metodologias inovadoras ¢ temas na educagdo para a
cidadania global. (FGV-EBAPE, p. 75-76).

Interessante notar todo o trabalho que a SME fez para introduzir a discussao sobre os
ODS, essa formacao foi realizada pela UNESCO. A consultora da UNESCO, Barbara Oliveira,
ministrou workshop sobre como abordar os ODS na pratica e Anna Penido, que ¢ Diretora
executiva da Fundagdo Lemann, explicou a Matriz dos saberes no seminario “O curriculo em
Pauta”. (idem, ibidem p. 78). Quando realizamos a analise da Matriz dos Saberes indicamos
que o conteudo da matriz (pela sua propria condicao de matriz), perpassa todos os componentes
curriculares, ela direciona o curriculo. Os ODS, segundo o curriculo, devem ser
“trabalhados de forma articulada aos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento”. (Sao
Paulo (Municipio), 2019a, p. 38). Chama a atencdo que uma representante de uma agéncia
internacional (UNESCO) e outra do setor privado (Fundagdo Lemann) fagam a formagdo da
equipe técnica de SME para esses temas: ODS e Matriz de Saberes. “Em suas falas, as
especialistas Anna Penido e Barbara Oliveira (consultora da Unesco) dedicaram-se a apresentar
os temas de maneira introdutéria — esmiugando cada um dos nove saberes da Matriz ¢ os 17
ODS com linguagem simples e exemplos do cotidiano” (FGV-EBAPE, p. 79). O material do
seminario foi compartilhado para ser usado pelos multiplicadores, além disso SME-SP publicou
“Diretrizes de aprendizagem dos objetivos de desenvolvimento sustentavel (ODS) no curriculo

da cidade de Sao Paulo”, a publicacao ¢ de 2020. Constatou-se que, sobre os ODS, muitas coisas
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ja sdo feitas na rede, mas que ¢ preciso sistematizar melhor o que ja foi feito e “[...] inclusive
com mecanismos de avaliagdo para identificar onde os alunos estdo avangando — e investimento
naquilo que ainda nao ¢ trabalhado” (FGV-EBAPE, p. 79). Nas DREs a formacao teve como
objetivo “[...] avangar na discussao para além do entendimento conceitual e discutir abordagens
praticas na escola” (idem, ibidem).

Em relacdo a Matriz de Saberes foi proposto que cada participante anotasse, “em um
post-it, qual das nove habilidades mais sentiu falta de ter desenvolvido na escola, quando era
estudante.” (idem, ibidem). Os participantes que anotaram a mesma habilidade se reuniam e
elaboravam propostas de interven¢ao para realizarem com os seus alunos, essas propostas foram
discutidas com os grupos € com observagdes da mediadora.

No caso dos ODS, foi utilizado atividades praticas e coletivas, o objetivo era
desenvolver planejamentos que abordassem os ODS em articulagdo com os componentes
curriculares e as competéncias da Matriz de Saberes. Formando grupos os participantes

deveriam elaborar projetos que contemplassem:

0 ano escolar a que o projeto se destina; componentes do curriculo envolvidos;
objetivos de aprendizagem integrados; ODS focados; habilidades da Matriz
de Saberes priorizados; portas de entrada e resisténcias para o trabalho com
os ODS na escola; parceiros para a realizacdo do projeto; metodologia de
desenvolvimento; metodologia de avaliagdo. (idem, ibidem, p. 79-80)

Os aspectos abordados no planejamento ja previam as resisténcias, portanto chama a
atencao para a necessidade de desarma-las, “buscou-se leva-los a encontrar vias diretas de
aplicagdo do conhecimento construido durante a formagdo”. (idem, ibidem, p. 80). Outra
questdo que chama a atengdo ¢ o item “parceiros para a realizagdo do projeto” as parcerias sao
incentivadas nos documentos Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentavel e Educacao
para os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel: Objetivos de Aprendizagem. Neste tltimo
documento citado, as parcerias sao consideradas fontes de criatividade e inovacao, os alunos
aprendem com os desafios do mundo real se beneficiando dos conhecimentos e das experiencias
dos parceiros e os parceiros podem ser empoderados e aumentar sua capacidade de agentes
criticos para a mudanca (UNESCO, 2017). Busca-se assim, viabilizar os ODS por meio de
parceiras em que a escola deve procurar os meios para a realizacdo do projeto. Observa-se
também que os registros dos grupos foram recolhidos pela formadora da UNESCO para compor

a publicacdo “Diretrizes de Aprendizagem em ODS no Curriculo da Cidade” que na época
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estava em fase final de elaboragdo, agora a publicagdo ja estd disponivel, espera-se com isso
apoiar os professores em seu trabalho na sala de aula com os ODS.

Por ultimo, abordaremos a metodologia utilizada na formagao dos ODS. A UNESCO,
na publicagdo EDS (2017), observa que competéncias nao se ensina, elas se desenvolvem a
partir da agdo, apoiando-se na experiéncia e na reflexdo, por isso considera como ideal uma
pedagogia orientada para a acdo. “Na EDS, sdo favorecidos métodos que promovem
competéncias por meio da aprendizagem ativa. Alguns métodos podem ser especialmente
recomendados para a EDS.” (UNESCO, 2017, p. 54). As aprendizagens sdo para a agdo e
transformadoras: “As abordagens pedagogicas adequadas para esse objetivo sdo centradas no
educando, orientadas para a agdo e transformadoras” [...] (idem, ibidem, p. 55).

Assim, “A metodologia desta formacao sobre os ODS foi pensada a partir do ciclo de
aprendizagem adulta de Kolb, que inclui: o caminho da experiéncia concreta (agir); a
observagao reflexiva (refletir); a conceitualizacdo abstrata (conceitualizar); a experimentagao
ativa (aplicar)” (FGV-EBAPE, p. 80). O documento da UNESCO indica a metodologia de Kolb
para trabalhar com os ODS. Nessa metodologia a agdo, a experiéncia sdo os pressupostos para
se chegar a aprendizagem. Na formacao sobre os ODS utilizou o0 mesmo método indicado pela

UNESCO na EDS, a metodologia de Kolb.

“Ou seja, na elaboragdo dos projetos propostos, os professores se colocaram
em acdo a partir das experiéncias que construiram em sua realidade escolar,
tendo a oportunidade de fazer reflexdes e correlagdes entre as praticas ja
existentes e o novo contetdo relativo aos ODS exposto na formagao.” (FGV-
EBAPE, p. 80.).

Foram realizadas visitas a quatro escolas da rede “onde a implementagao, de fato ocorre”
(idem, p. 44). Entendemos essa iniciativa como uma experiéncia de formag¢ao que deu base para
a formacdo em rede de 2022. Nela, podemos observar similitudes com a Formacao da Cidade,
ou seja, uma experiéncia de divulga¢do do novo curriculo em dimensdes que se buscou atingir
toda a rede, mas sem a atua¢do mais direta da SME e das DREs nas escolas e sim com a
intermediag¢do dos professores multiplicadores que, ao receber a formagao mais centralizada
nas DREs, replicavam a pauta nas escolas.

Podemos inferir que esse primeiro ciclo de formacdo continuada orientou a formacao
em rede iniciada em 2022, considerando os temas comuns para todos os componentes
curriculares, Concep¢do de Curriculo, Matriz de Sabres e Objetivos de Desenvolvimento

Sustentavel.
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A formagao continuada na BNCC, bem como na Formagao da Cidade, ocorre como um
desdobramento da mudanga curricular, sendo uma das agdes destacada no documento como
necessaria para a atualizacdo e o alinhamento dos profissionais da educagao, em especial os
professores, ao novo curriculo. Entre as a¢des que procuram adequar a BNCC a realidade local,

esta a formagdo continuada de professores e demais educadores:

[...] criar e disponibilizar materiais de orientagdo para os professores, bem
como manter processos permanentes de formagdo docente que possibilitem
continuo aperfeicoamento dos processos de ensino e aprendizagem;

manter processos continuos de aprendizagem sobre gestdo pedagogica e
curricular para os demais educadores, no ambito das escolas e sistemas de

ensino. (Brasil, 2018, p. 17).

O Projeto Formagao da Cidade consiste em uma proposta de formacao continuada em
servico e em rede, tem como finalidades principais de acordo com o artigo 3° da IN-SME
12/2022:

I - fortalecer os espagos de formacdo continuada das Unidades Educacionais,
por meio de agles especificas voltadas para o processo de ensino e
aprendizagem, recuperagdo, eliminag¢do de barreiras para a aprendizagem e
recursos de acessibilidade, enfrentamento do abandono e outras formas
de exclusdo educacional,

II - consolidar a atuacdo do Coordenador Pedagdgico como agente formador
dos professores;

III - consolidar os processos de formagdo continuada de professores em
horarios coletivos na Unidade Educacional;

III - integrar os profissionais da educagdo que atuam nas Unidades
Educacionais e 6rgaos regionais e centrais da SME;

IV - fortalecer as aprendizagens dos estudantes devido a pandemia;

V - implementar o Curriculo da Cidade e todos os documentos que o integram,
incluindo a Prioriza¢do Curricular. (Sao Paulo (Municipio), 2022a).

O artigo 3° da IN reforca a formagao continuada em servigo e no horério coletivo de
formacgao nas escolas, tendo o coordenador pedagogico como o formador dos professores, essa
acdo formativa, visa, como podemos notar no pardgrafo III, “integrar os profissionais da
educagdo que atuam nas Unidades Educacionais e 6rgdos regionais e centrais da SME”. Essa
acdo nos parece uma tendéncia na formagao continuada em servico, no atual governo municipal,
as formagodes subsequentes ao ano de 2022 (2023 e 2024) permanecem com esse modelo de
articulacdo da proposta formativa de SME conjuntamente com as escolas, em que parte das
horas adicionais que compdem a JEIF sdo destinadas a essa formagao continuada na escola, que
¢ regulamentada pelo 6rgdo central, no caso SME. Entendemos essa centraliza¢do da formacao,

uma forma de orientar o processo formativo nas escolas, com a pauta que € considerada
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relevante por SME. Uma das agdes que consideramos centrais para a realizagdo da Formacao
da Cidade ¢ a implementacao do curriculo e os documentos que o integram. Essa necessidade
¢ reafirmada em diversos documentos, inclusive no proprio curriculo. A formagao continuada
dos professores ¢ considerada umas das condi¢des para implementagao do Curriculo da Cidade
e, dessa forma, direcionar o trabalho do professor em sala de aula de acordo com o curriculo,

espera assim o “fortalecimento das aprendizagens”.

Formacgao de Professores: A SME ira propor projetos de formagdo
continuada juntamente com as escolas, priorizando processos de
desenvolvimento profissional centrados na pratica letiva de cunho
colaborativo e reflexivo, a fim de que os professores tenham condigdes de
implementar o novo curriculo considerando seu contexto escolar. Nao
podemos deixar de considerar nesse percurso formativo o horario coletivo da
JEIF como um espago privilegiado de reflexdo no qual, a partir dos
conhecimentos disponiveis sobre a comunidade escolar, gestores e professores
colaborativamente possam elaborar suas trajetorias de ensino. (Sdo Paulo
(Municipio), 2019a, p. 51-52, grifos do autor).

As diretrizes principais do projeto estdo expressas no artigo no artigo 4° da IN/12/2022,

I - a reflexdo sistematica sobre aspectos relacionados ao Fortalecimento das
Aprendizagens (Recuperagdo Continua e Paralela) nos diferentes
componentes curriculares em consonancia com o Curriculo da Cidade, a fim
de assegurar que todos os objetos de conhecimento sejam retomados,
assegurando aprendizagens efetivas para os estudantes;

IT - o aprimoramento dos saberes relativos as propostas metodoldgicas
presentes nos materiais orientadores da RME;

III - o fortalecimento de processos de formagdo continuada em servigo ¢ em
rede;

IV - a implementagdo do Curriculo da Cidade e de seus principios
orientadores, que estabelecem a organizacdo curricular de todas as etapas e
modalidades da Educacdo Basica;

V - a articulagdo da Coordenacdo Pedagogica com o grupo docente e
conhecimentos/saberes especificos de cada componente curricular, areas do
conhecimento, considerando as especificidades de cada etapa e modalidade da
Educacao Basica. (Sao Paulo (Municipio), 2022a).

As diretrizes apresentam questdes relativas a metodologia, focando nos materiais
produzidos por SME, a coordenacao pedagogica e a reflexao sobre a pratica o fortalecimento
das aprendizagens. Esses aspectos abordados nas finalidades e diretrizes da Formagao da

Cidade estao contidos também na Resolu¢ao CNE/CP n° 1 de 2020 (BNCC — Formagao).

Art. 11. As politicas para a Formacdo ao Longo da Vida, em Servico,
implementadas pelas escolas, redes escolares ou sistemas de ensino, por si ou
em parcerias com outras instituicdes, devem ser desenvolvidas em
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alinhamento com as reais necessidades dos contextos ¢ ambientes de atuacao
dos professores. (Brasil, 2020, p. 6)

O coordenador pedagdgico € visto como estratégico para a implementacao do curriculo
por isso, por isso, no artigo 3° no paragrafo II, uma das finalidades ¢ consolidar a sua atuagdo
como formador dos professores e nas diretrizes, no paragrafo V, pontua-se a articulagdo do
coordenador com o grupo docente. “O coordenador pedagogico (CP) ¢ uma figura-chave na
implementagéo do curriculo, nas escolas. E ele o responsavel por organizar o estudo coletivo
dos professores sobre o documento. Pensando nisso, SME e DREs realizaram ag¢des
especialmente voltadas a esses profissionais.” (FGV-EBAPE, p. 66).

Os denominados Grupos de Percurso Formativo de acordo com a IN n°12/2022, sdo
constituidos por grupos de docentes e Coordenadores Pedagogicos, que se reunem por meio de
plataforma virtual, de acordo com a area/componente/atuacdo e participam das atividades
planejadas com o objetivo de alcancar as finalidades da Formagao. O paragrafo 2* do artigo 7°
observa que “Para fins de fomento de discussdes mais produtivas entre os pares dos respectivos
agrupamentos, recomenda-se que os professores participem das atividades virtuais em
processos de autoformacao e, sempre que possivel, de forma conjunta” (Sao Paulo (Municipio)
2022a).

Para o Ensino Fundamental, os encontros do Projeto Formacao da Cidade de acordo
com a IN-SME n° 12/2022 devem ocorrer “por meio de plataforma digital especifica
com atividades sincronas e assincronas, conduzidos e coordenados pelos formadores da
COPED, das DREs/DIPEDs e externos” (idem. ibidem). O artigo 11° estabelece os temas
principais a serem abordados nos encontros formativos, tendo como referéncia os documentos
da SME-SP:

Art. 11 - Os encontros formativos do Ensino Fundamental terdo como tema
principal o fortalecimento das aprendizagens, sendo que as discussoes ¢
reflexdes deverdo estar pautadas nos seguintes documentos da SME-SP:

I - a Priorizacdo Curricular - Ensino Fundamental;

II - 0 Curriculo da  Cidade - Ensino  Fundamental,;
III - as Orientagoes Didaticas do Curriculo da Cidade;

IV - os documentos orientadores para sondagem de Lingua Portuguesa e
Matematica;

V - os Cadernos Trilhas de Aprendizagens: Ensino Fundamental;

VI - os Cadermnos da Cidade: saberes e aprendizagens - CCSA;
VII - os Cadernos Conhecer Mais;

VIII - os resultados de avalia¢Ges externas divulgados no Sistema Educacional
de Registro da Aprendizagem (SERAp);

IX - o0 documento “Sala e Espago de Leitura: vivéncias, saberes e praticas”,
X - Avaliag¢do no Contexto Escolar - NTA (Sao Paulo (Municipio) 2022a).
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Como podemos observar, os temas da Formacdo da Cidade expressam os materiais
publicados pela rede municipal devido a atualizag¢do do curriculo. O documento de Priorizacao
Curricular (que consta no Artigo 11, paragrafo I), teve sua publica¢do no contexto do retorno
as aulas, devido a Pandemia de COVID -19, constitui parte de um plano de retorno as aulas,
tem por objetivo garantir as aprendizagens consideradas essenciais. Chama a atenc¢ao o tema
das avaliagdes externas e seus resultados, apesar da Formacgao da Cidade abordar as avaliagdes
internas, realizadas pelo professor, as avaliacdes externas ganham destaque.

O Projeto Formagao da Cidade tem carga horaria anual para os docentes de ensino
fundamental de 81 horas-aula, os critérios para obtengdo do atestado para fins de evolugdo
funcional, além da carga horaria minima de 81 horas, sdo: frequéncia individual de participagdo
igual ou superior a 85%; permanéncia de, no minimo, 8 meses na formagao e aproveitamento
de no minimo satisfatorio. O paragrafo 2° do artigo 20, ressalta que, para a contagem da
participagdo e do aproveitamento, serdo consideradas as atividades sincronas e assincronas e a
observagao dos prazos estabelecidos para a entrega das atividades relativas a formacao.

O artigo 23 especifica o que cabe aos professores das EMEFs, EMEBs, EMEFMs e dos
CIEJAs:

Art. 23 - Cabera aos professores em exercicio nas EMEFs, EMEBSs,
EMEFMs e CIEJAs, a partir da organizacdo da UE, participar do Projeto
Formagao da Cidade:

I - Se optante por JEIF, nos horarios coletivos;

II - Se optante por JBD, facultativamente, nos horarios coletivos;

III - Participar ativamente da Formagdo da Cidade, realizando as atividades
sincronas e/ou assincronas em prazo estabelecido;

IV - Revisar regularmente seus planos de aulas visando adequa-los aos
propositos do fortalecimento das aprendizagens em virtude da pandemia;

V - Participar dos momentos de articulagdo na UE, sob orientagdo da
Coordenacdo Pedagogica, visando a elaboracdo de planos de agdo coletivos.
(Sao Paulo (Municipio) 2022a).

O Coordenador Pedagogico, atua como participante do Projeto Formacao da Cidade, e
também com as fungdes de formador, articulador e transformador, assume dessa forma, papel

importante na formag¢ao continuada. O artigo 24 da IN n°® 12/2022 enumera as a¢des que cabem

ao Coordenador Pedagogico,

I - favorecer a autoformac@o, considerando a JEIF um espaco privilegiado de
reflexdo a partir dos conhecimentos e discussdes contemplados na Formagao
da Cidade;

Il - planejar a orientagdo aos professores em conjunto com o Professor
Orientador de Area - POA [...];
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III - planejar momentos para discussdo e encaminhamentos em conjunto com
0 Professor de Apoio Pedagdgico - PAP;
IV - planejar procedimentos e instrumentos de avaliagdo para revisdo das
acoes previstas em seu plano de trabalho erotina, visando ao
(re)planejamento;

V - publicizar o material organizado por SME/COPED/DIPED aos
profissionais em formagao;

VI - observar o desenvolvimento das atividades e participacdo dos docentes
na formagao;

VII - destacar os pontos de observacao da pratica [...] e sua relagdo com a
concepgdo curricular, visando criar condigdes para o avango das
aprendizagens e para a superacgdo dos desafios que perpassam os processos de
ensino;

VIII - organizar rotina para intervengao e devolutivas individual e/ou coletiva;
IX - participar das forma¢des em DIPED e/ou COPED, a fim de avaliar,
retroalimentar e ajustar as intervengdes planejadas e os conteidos da
Formagao da Cidade;

X - organizar rotina para devolutiva individual ou coletiva;
XI - organizar momentos formativos com todo o grupo de professores,
visando a socializacao das discussdes e articulag@o do grupo para a construcao
de planos de agao coletivos;

XII - garantir registros com vistas a expedigao de atestado, em conjunto com
os demais gestores indicados, para fins de evolug¢do funcional, aqueles que
fizerem jus a partir dos critérios indicados nesta IN (Sdo Paulo (Municipio)
2022a).

Como podemos observar o Coordenador Pedagdgico, pelas suas fungdes, assume um
papel importante na formacado, atuando entre os professores, dire¢ao da escola, DRE e COPED.
Ao Diretor de Escola cabe, entre outras acdes, acompanhar o percurso formativo apoiando as
acOes planejadas pelo Coordenador Pedagogico e pelas equipes COPED/DIPED; avaliar
trimestralmente, em conjunto com a equipe gestora, os percursos formativos e, quando
necessario replanejar os processos formativos; expedir, junto com os demais gestores o
Atestado para fins de evolucao funcional, etc. Entre as acdes do coordenador pedagdgico, esta
favorecer a autoformag¢ao. A BNCC-Formacao também trata dessa questdo, quando aborda as
competéncias especificas e habilidades da dimensdo do engajamento profissional: “Assumir a
responsabilidade do seu autodesenvolvimento e do aprimoramento da sua pratica, participando
de atividades formativas e/ou desenvolvendo outras atividades consideradas relevantes em
diferentes modalidades, presenciais e/ou com uso de recursos digitais” (Brasil, 2020, p. 15). Ou
seja, a responsabilidade da formag¢ao continuada ¢ do professor.

As DRE/Supervisdo Escolar cabe, de acordo com o artigo 26 da IN n° 12/2022:

Art. 26 - Cabe a Diretoria Regional de Educag@o/Supervis@o Escolar:
I - apoiar a gestdo nas unidades educacionais, indicando possibilidades e
necessidades para 6rgdos centrais DRE/SME;
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II - orientar, acompanhar e avaliar a implementacao das diretrizes da Politica
Publica de formagao continuada de professores;

III - orientar e acompanhar os registros do percurso formativo, observando a
consonancia com o aprimoramento das praticas educativas para a melhoria da
qualidade social da educagéo;

IV — orientar ¢ acompanhar o percurso formativo, observando e realizando
intervengdes, em conjunto com os demais membros da equipe gestora, no que
se refere ao acompanhamento e recuperacdo das aprendizagens organizadas
pelas UEs e garantir que os registros das aprendizagens dos estudantes sejam
qualificados;

V - validar, em conjunto com os demais gestores indicados, Atestado para Fins
de Evolugdo Funcional, aqueles que fizerem jus a partir dos critérios indicados
nesta IN (Sao Paulo (Municipio) 2022a).

A Diretoria Regional de Educagdo tem um papel na formagao de articulador entre escola
e SME orientando e acompanhando os percursos formativos, observando o desenvolvimento
das praticas educativas a fim de que estejam de acordo com as finalidades e as diretrizes
estabelecidas no Projeto Formagdo da Cidade. Cabe a DIPED, dentre outras tarefas, a
organizagdo, o planejamento, participagao ¢ o acompanhamento dos percursos formativos, das

atividades sincronas e assincronas, como podemos observar no artigo 27 da IN n°12/2022:

Art. 27 - Cabe as equipes das DIPEDs:

I - organizar, em conjunto com as equipes da COPED, os percursos formativos
que serdo desenvolvidos nos momentosde JEIF (materiais de
estudos/momentos sincronos ou assincronos);

IT - planejar os momentos de interven¢@o (sincronos/ assincronos) junto aos
docentes de sua DRE;

Il - participar ativamente de reunides de planejamento dos Percursos de
Formagdo do componente/frente;

IV - acompanhar as atividades assincronas na Plataforma em todas as turmas
de sua DRE por componente/frente, incluindo agdes como: dirimir davidas,
ler e comentar foruns, avaliar atividades individuais dos cursistas e produzir
devolutivas;

V - planejar com COPED a pauta do encontro sincrono do trimestre e, em
seguida, organiza-lo a partir das especificidades de variacdes de horarios
coletivos das Unidades Educacionais da DRE;

VI-manter comunicagao periodica com 0s cursistas,
coordenadores pedagogicos e COPED a fim de fomentar a construcdo de reais
necessidades formativas do territorio;

VII - avaliar, trimestralmente, os Percursos de Formagao planejados com
SME/COPED, a fim de, quando necessario, replanejar as agoes relacionadas
a Formacdo da Cidade;

VIII - informar os dados de participagdo e aproveitamento na formagdo as
equipes gestoras para fins de emissdo de atestado; (Sdo Paulo (Municipio)
2022a).

Por fim, a COPED cabe, além de outras atribui¢des, planejar, coordenar e implementar

o Projeto Formagao da Cidade, como esclarece a IN n°12/2022 em seu artigo 28:
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Art. 28 - Cabera as equipes da COPED:

I - planejar, coordenar e implementar o Projeto Formacdo da Cidade;
II - organizar o fluxo EaD por trimestre;

III - planejar e executar reunides mensais com formadores de DIPED e POA
(no caso do Ensino Médio);

IV - produzir o Percurso de Formag¢ao mensal em conjunto com os
profissionais das DIPEDs;

V - alimentar a plataforma EaD com os materiais planejados e destinados as
horas assincronas do mes;

VI - acompanhar o desenvolvimento das a¢des nos territorios por meio de
encontros com formadores de DIPED (Sao Paulo (Municipio), 2022a).

A IN SME n° 12/2022, que institui o Projeto Formagdo da Cidade, tem como eixo
orientador dessa formagdo o Curriculo da Cidade e a sua implementacdo, os documentos e
materiais utilizados na formagao, predominantemente, sdo os produzidos pela Secretaria
Municipal de Educagao para orientar o trabalho na escola e na sala de aula. Nesse sentido, a
formagdo continuada de professores e coordenadores pedagodgicos, tendo como base o
Curriculo da Cidade, ¢ essencial para que os objetivos esperados sejam atingidos, outro ponto
importante a ser observado ¢ a formacao voltada para a pratica, em um movimento que podemos
denominar de formagdo dirigida para a pratica na sala de aula, reforcando as propostas
metodologicas que estdo presentes nos documentos orientadores da SME. O percurso
formativo, nesse sentido, conflui para orientar a pratica do professor.

Outra questao que entendemos importante abordar ¢ a autonomia da escola, que vai se
esvaindo em ag¢des de restricdo a essa autonomia. Vimos na se¢do trés como a Instrugao
Normativa que regulamenta a Educagdo Integral, desconsiderou o Conselho de Escola e
estabeleceu, compulsoriamente, o Programa Sao Paulo Educacao Integral. Avaliamos que ¢ um
processo de estreitamento da Gestdo Democratica, ao mesmo tempo em que se favorece o

controle e monitoramento das escolas.

4.2.1 Projeto Formacao da Cidade e os Percursos Formativos

O Projeto Formacao da Cidade no ano de 2022, para o Ensino Fundamental, Ensino
Médio e EJA, ocorreu em plataforma, por meio de autoformacdo em percursos formativos de
seis horas mensais de forma assincrona. Esses percursos formativos foram produzidos pelas
equipes de COPED e DIPEDs (conforme consta na IN n°® 12/2022), os encontros sincronos
(planejados pelas equipes de DIPEDs junto com COPED) ocorreram ao final dos meses de

maio, agosto e setembro, cada encontro teve duracdo de 2 horas, as DIPEDs também
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acompanharam as atividades assincronas. Nos meses de margo, junho e setembro foram
programadas 1 hora live em cada més. Além dessas atividades, 2 horas mensais foram
destinadas as articulagdes entre a coordenagdo pedagdgica e a equipe docente.

A formacgao foi dividida em 3 moédulos de trés meses cada um, modulo 1: margo, abril
e maio; mddulo 2: junho, julho e agosto e modulo 3: setembro, outubro e novembro. As
atividades eram disponibilizadas semanalmente e com data de entrega. Reunimos as
informacgdes de cada mddulo, por més e os respectivos contetidos expressos em cada semana
pelos percursos formativos, em um quadro, a fim de proporcionar uma visao geral das
atividades propostas em cada modulo, no més e na semana. Observamos ainda que os Percursos
Formativos descritos nos quadros abaixo sdo do componente curricular de Lingua Portuguesa,
e constitui-se em um exemplo de Percurso Formativo, a parte especifica de Lingua Portuguesa
ndo sera objeto de analise. A nossa andlise, como observamos, sera circunscrita aos temas e

concepgdes comuns a todos os componentes curriculares, entdo, refere-se a parte Introdutoria

do Curriculo da Cidade.

Quadro 6 - Percursos Formativos do Projeto Formacao da Cidade - Mddulo 1

Més/Contetido Semana Percurso Formativo
Marco 1?semana Largada: video — apresentag@o Formagdo da Cidade
Percurso: texto: Conceitos e concepgdes que embasam o
Conceitos e Curriculo da Cidade (Curriculo da Cidade — EF - introducéo)
concepgoes do Chegada: Atividade: questdo sobre a articulag@o dos conceitos
Curriculo da Cidade e e concepegoes do Curriculo da Cidade com o PPP da escola.
materiais Institucionais | 2%semana Largada: questdo: sobre como uma proposta de Educacdo
que subsidiam o Integral se materializa na agdo profissional do cursista em sala
trabalho docente. de aula.
(videos: Boas-vindas de Percurso: videos: sobre Educagao Integral e Curriculo, Matriz
Fernando Padula de Saberes e ODS. Texto: Um Curriculo para a Cidade de Sao
Secretario Municipal de Paulo (Curriculo da Cidade — EF- introdug@o)
Educagao e Chegada: Atividade: questao sobre como integrar a Matriz de
Apresentacao Saberes e ODS a perspectiva de Educacao Integral e a pratica
Formacao da Cidade) profissional.

3%semana Largada: questdo: considerando os eixos de base do Curriculo
da Cidade Equidade, Inclusdo e Educagdo Integral, explicar
como esses principios estdo presentes no planejamento do ano
letivo.

Percurso: Videos: Educacio para as Relagdes Etnico-Raciais e
os principais desafios para uma educagdo inclusiva e
antirracista; género e diversidade e os principais desafios para
uma educagdo inclusiva; educagdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva e vulnerabilidade e inclusdo. 3

4%semana Discutir no coletivo: a¢des praticas para promogao da Educagio
Integral, Inclusiva e Equidade na UE; Socializar préaticas
docentes relativas as discussdoes do més de marco;
(Re)aproximagdes entre o PPP e o Curriculo da Cidade.

33 Nesse percurso formativo ndo houve atividade de chegada.



Live: Educacio para as relacdes Etnico-Raciais*.

Abril

Aprofundar as
especificidades do
componente
Curricular de LP e
avaliagdo diagnostica e
Instrumento de
Avaliacao Diagnostica

1%semana

Largada: questdes: 1. sobre a func¢do da avaliacdo diagnostica
no processo de ensino e aprendizagem dos estudantes. 2. Sobre
como o cursista, ao realizar o seu planejamento, decide o que é
necessario ensinar ao estudante.

Percurso: video: Conceitos ¢ concepgoes fundantes do
Curriculo da Cidade do componente curricular de LP;
Apresentagdo: Linguagem, Lingua e Ensino, avaliagdo e
organizacdo do curriculo (ex.: leitura); estrutura do Curriculo
da Cidade do componente curricular a partir dos eixos, objetos
e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento

Chegada: questdo: sobre quais reflexdes o cursista pode fazer
sobre avaliacdo diagnoéstica apds o percurso da Formacao da
Cidade desta semana.

2%emana

Largada: reflexdo sobre o que o cursista pode dizer sobre
avaliag@o diagndstica em LP?

Percurso: Slide: Avaliagao diagnostica no processo de ensino
e aprendizagem; Doc. Instrumento de Acompanhamento
Docente (IAD). (Curriculo da Cidade LP - 2022)

Chegada: que reflexdo o cursista pode fazer sobre avaliacdo
diagnostica, apds o percurso da FC da semana.

3%emana

Largada: video: Digitacdo Instrumento de Acompanhamento
docente (IAD).

Percurso: analise de uma producdo de texto de um estudante:
os saberes que ja domina e quais € preciso investir. Joguinho:
analisar a produgdo de texto de um aluno e assinalar as
alternativas que apresentam os conhecimentos que ele ja
domina.

Chegada: a partir da analise de uma produgao de texto de um
estudante, proposta em uma avaliacdo diagnoéstica, elencar
objetos de conhecimento e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento prioritarios a serem contemplados no
planejamento do estudante. Documento para consultar:
Prioriza¢do Curricular Ens. Fund. LP

4%semana

Discutir no coletivo: conceitos e concepgdes do curriculo da
cidade no componente curricular e avaliacdo diagnostica;
socializar praticas docentes da UE relativas as discussoes do
més de abril.

Maio

Planejamento Docente
e Avaliacdo

1%semana

Largada: trecho do video: Abracar e Agradecer (Maria
Bethania)

Percurso: Texto: O Planejamento do Trabalho Pedagoégico -
excerto (Doc: Orientagoes Didatica de Recuperagdo de
Aprendizagens Ens. Fundamental e Médio — anexo II)
Chegada: reflexdo: sobre o que consideramos ao elaborarmos
o planejamento e como proceder quando se percebe que o
planejamento ndo estd adequado.

2% semana

Largada: video: Planejamento pedagdgico e cuidados
metodologicos nas diferentes areas.

Percurso: Texto: “O Planejamento do Trabalho” (Doc:
Orientagdes Didaticas LP — volume 1)

Chegada: excertos do texto: “O planejamento como méthodos
da préaxis pedagogica”, de Celso dos Santos Vasconcellos.
Questdo: quando o planejamento faz sentido para vocé e o que
o torna significativo.

3% semana

Largada: curta-metragem “Ormie”

34 Live:

Educacao

para as relagdes Etnico-Raciais - Disponivel

https://www.youtube.com/watch?v=dTQ2Dg-zKJE. Acesso em 10/04/2024.
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Percurso: Orientagdes Didaticas LP — para subsidiar a
revisitagdo das partes do planejamento. O Documento
apresenta um modelo de planejamento (género entrevista).
Chegada: atividade reflexiva: autoavaliagdo do planejamento
(pontos fortes, pontos frageis, dentre os pontos frageis, quais
seriam as possibilidades para melhorar e quais sdo os maiores
desafios.

4* semana

Encontro sincrono: Relagdo entre Planejamento e avaliagao.
Articulagdo com o coordenador pedagodgico.

Quadro 7 — Percursos Formativos do Projeto Formacao da Cidade — Mo6dulo 2

Més/Conteudo

Semana

Percurso Formativo

Junho

Intervengdo docente a
partir das
dificuldades dos
estudantes

1% semana

Largada: video: cena do filme “O Substituto” (Tony Kaye,
2011), em determinados momentos, a exibi¢do ¢ pausada para
uma reflexdo orientada por uma pergunta sobre a postura do
professor diante de conflitos em sala de aula e qual seria a postura
do professor que esta fazendo a formagao, em situagao na sala de
aula®.

Percurso: Leitura do mundo, leitura da palavra, leitura
proficiente: qual ¢ a coisa que esse nome chama? (Katia Lomba
Brékling)

Chegada: questdo sobre como intervir no processo de ensino e
aprendizagem de leitura, no intuito de formar cidaddos leitores.

2% semana

Largada: trecho do livro "Como um romance" de Daniel Pennac.
Percurso: modalidades didaticas de leitura (Orientagdes
Didaticas do Curriculo da Cidade-LP)

Chegada: jogo na plataforma Wordwall sobre possibilidades de
intervencdo pedagogica, considerando as necessidades dos
estudantes.

3% semana

Largada: Cena do filme “Como Estrelas na Terra, toda crianga
¢ especial” (Aamir Klan, Amole Gupte, 2007)

Percurso: analise de uma avaliacao diagndstica (IAD), proposta
para o percurso.

Chegada: questdo sobre quais seriam as possiveis intervengdes
do professor para o avango do estudante na aprendizagem.

4% semana

Live: Avaliacdo no contexto escolar.
Articulagdo com o coordenador pedagodgico.

Julho

Intervengao
docente/mediacao

1% semana

Largada: cronica: "Meu ideal seria escrever" de Rubem Braga.
Percurso: questdes para reflexdo: 1. sobre como eram as
propostas de produgao de texto quando o professor era estudante.
2. sobre se, nas aulas do professor cursista, as praticas de
produgdo de texto ficam restritas a escola ou ultrapassam o
ambito escolar. Texto: “O primeiro dia de aula de dona Furquim”
- Lourenco Diaféria.

Chegada: reflexdo e interacdo com as postagens: elencar uma
potencialidade e um possivel equivoco da proposta de produgao
textual da professora Furquim.

2% semana

Largada: poema: “Aula de portugués” Carlos Drummond de
Andrade.

Percurso: artigo da revista Nova Escola "Revisdo: a hora de
aperfeigoar o texto" e esquema sobre Operadores Fundamentais
de Revisdo de Texto (Dolz; Gagnon; Decandio, 2010)

35 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=9g5N50VBY4g. Acesso em: 31/03/2024.
3L ive: Avaliagio  no
https://www.youtube.com/watch?v=hCHMc2wOg2o0. acesso em 13/02/2024.

Contexto Escolar. Disponivel no you tube,
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Chegada: questdo para refletir e interagir na plataforma sobre as
aulas de producdo de texto, quais operadores tém sido
privilegiado e quais precisam de mais atenc@o.

3*semana | Largada: jogo na plataforma Wordwall sobre possibilidades de
intervencdo pedagogica.

Percurso: analise de duas produgdes de textos dos estudantes
(IAD); 4 videos sobre aspectos a serem observados ¢ analisados
na produgao de texto.

Chegada: discussdo com os pares na plataforma sobre quais
aspectos podem ser priorizados na correcdo de textos e as
possiveis intervengdes para propiciar o avanco das aprendizagens
dos estudantes.

Agosto 1* semana | Largada: texto: “Portugués: uma s6 lingua?” (Milton José de
Almeida - 2011)

Preconceito Percurso: poema: “O assassino era o escriba” (Paulo Leminski),

linguistico questdo para reflexdo: sobre qual lingua ensinamos na sala de

aula e se a pratica contribui para o ensino de uma lingua
hegemonica e elitista ou viva e plural.

Chegada: compartilhamento de uma pratica que tenha como
objetivo combater o preconceito linguistico.

2%semana | Largada: videoclipe da cangdo "Zaluzejo” (O teatro magico)
Percurso: excerto do artigo: “Ensinando ortografia na escola”
(Alexsandro da Silva, Artur Gomes de Morais, 2007, p. 65 a 75)
Chegada: tirinha “Armandinho” e refletir sobre as situagdes
comunicativas presentes na musica e na tirinha, o que era mais
importante: o conteudo ou a forma?

3*semana | Largada: excerto do livro “A Lingua de Eulalia” de Marcos
Bagno (1997, p. 18 a 22).

Percurso: video: “Nao seja burro” — Marcela Tavares.
Chegada: observar a interacdo do publico nos comentarios do
video “Nao seja Burro” e escolher um dos comentérios para
refletir, problematizar argumentar e dar a opinido

4" semana | Encontro sincrono: revisitar aspectos trabalhados na formagao
da cidade.

Articulagdo com o coordenador pedagodgico.

Quadro 8 — Percursos Formativos do Projeto Formaciao da Cidade — Méodulo 3

Més/Contetido Semana Percurso Formativo

Setembro 1* semana | Largada: auto reflexdo a partir da tirinha (Armandinho) e uma
citagdo de Paulo Freire®’

Retomada: planejar e Percurso: Leitura do capitulo “Virando a pagina” (Irandé

replanejar no fazer Antunes — Livro: “Aula de Portugués)

docente Chegada: mapa mental sobre avaliar para planejar e replanejar

para intervir.

2%semana | Largada: curta-metragem “Pequeno raio de esperanga”, Soar, de
Alyce Tzue.

Percurso: video com trechos do Curriculo da Cidade de LP,
mediado pela formadora - planejamento e replanejamento.
Chegada: orientacdo da atividade da 3% semana: Analisar a
aplicacdo do Instrumento de Avaliacdo Diagnéstica (IAD)
realizada 1° semestre, escolher um eixo do Curriculo da Cidade

37 «E fundamental diminuir a distancia entre o que se diz e o que se faz, de tal forma que, num dado
momento, a tua fala seja a tua pratica” (FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa.27* ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2003. p. 61).
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de LP e fazer um relato reflexivo de como a IAD possibilitou essa
interven¢do e como ela ocorreu.

3*semana | Largada: relacionar a citagio de Madalena Freire®® com os
textos lidos nas semanas anteriores e fazer autorreflexdo sobre o
ato de replanejar.

Percurso: artigo “Planejar e Replanejar: elementos da mesma
acdo” (Alexandre Salles Pimenta; Solange Petrosino)

Chegada: concluir a atividade final (iniciada na 2° semana)

4% semana | Articula¢dio com o coordenador pedagogico

Outubro 1* semana | Largada: reflexdo de uma tira (Armandinho)
Percurso: capitulo IV: “Redimensionando a Avaliacdo”
Praticas de analise (Elizabeth Marcuschi do livro “Aula de Portugués”, de Irandé
linguistica Antunes, p. 155 — 166).
Chegada: ouvir a leitura de um trecho do capitulo "Fechando,
por enquanto...", do livro "Aula de Portugués: encontro &
intera¢do" (Antunes, 2003, p.174-175) e refletir sobre o trabalho
docente.
Live: Metodologias Ativas: didlogos e articulagdes®
2%semana | Largada: tirinha Armandinho - reflexdo sobre o fazer
pedagdgico.

Percurso: revisitar concepgdes sobre o processo de avaliagdo,
intervencdo docente e (re)planejamento

Chegada: video: “A rede responde” com a participagdo de
professores (as) dialogando sobre o processo de avaliar, refletir e
agir.

3*semana | Largada: a partir do trecho do livro “Alice no Pais das
Maravilhas”, refletir sobre qual a importancia de ter clareza a
respeito de onde queremos chegar e como descobrir os caminhos
mais adequados.*’

Percurso: Poema “Palavras” do livro “simplesmente Ler” de
Edith Chacon Theodoro.

Chegada: responder de maneira artistico-reflexiva — questdo:
sobre em que medida, o planejamento, pautado em atividades
diagnosticas, contribui para as aprendizagens dos estudantes e
comentar, no minimo, uma contribui¢do de um colega.

4" semana | Articulagdo com a coordenagdo pedagogica.

Novembro 1* semana | Largada: video apresentando o Projeto “Na sua escola: objetos
digitais de aprendizagem do Museu da Lingua Portuguesa”

Projeto Antologia de Percurso: leitura reflexiva de um relato sobre o projeto “Como

contos do EF; relato ¢ que a gente fala?”, desenvolvido com os 9% anos.

de pratica sobre as Chegada: jogo no "Wordwall", sobre o eixo pratica de andlise

contribuigdes das linguistica/multimodal.

avaliacdes 2*semana | Largada: objetivos do projeto antologia de contos.

diagnosticas para o Percurso: video: trés relatos de praticas de produgdo de textos

planejamento e o escritos.

acompanhamento Chegada: acesso as edi¢des anteriores do livro Antologia de

das aprendizagens Contos.

3*semana | Largada: excerto do texto “Avaliagdo e Planejamento: a pratica
educativa em questdo”, de Madalena Freire (Espago Pedagogico,

1997).

38«0 planejamento é um processo ininterrupto, processual, organizador da conquista prazerosa dos nossos
desejos onde o esfor¢o, a perseveranga, a disciplina sdo armas de luta cotidiana para a mudanga pedagogica”
(Madalena Freire)

3 Live: Metodologias Ativas - Dialogos € Articulagdes. Disponivel no youtube:
https://www.youtube.com/watch?v=czPAfMx4q8E. Acesso em: 13/02/2024.

40«1 _..] vocé poderia me dizer, por favor, qual o caminho para sair daqui?” “Depende muito de onde vocé
quer chegar”, disse o Gato. “Nao me importa muito onde... “ foi dizendo Alice. “Nesse caso nao faz diferenca por
qual caminho vocé va”, disse o Gato. (Lewis Carroll)



155

Percurso: relato de pratica sobre as contribuigdes das avaliagdes
diagnoésticas para o planejamento € o acompanhamento das
aprendizagens

Chegada: autorreflexdo sobre o processo de ensino e
aprendizagem nas aulas.

Encontro sincrono

4" semana | Articulagdo com a coordenagdo pedagogica.

Ao descrevermos os percursos formativos, observamos que a Formagdo da Cidade,
considerando a parte introdutéria do curriculo, teve como base, no ano de 2022, esteve voltada
para a pratica docente, em especial ao planejamento, as metodologias ativas, a avaliagdo e as
concepgoes e aos conceitos do Curriculo da Cidade. As atividades propostas nos percursos
formativos, no modulo 1, teve como centro a apresentacao do Projeto Formacgao da Cidade, os
conceitos e concepcdes do Curriculo da Cidade e materiais institucionais que subsidiam o
trabalho docente e a apresentagdo; o médulo 2 teve como tema a intervengdo docente a partir
das dificuldades dos estudantes e o mddulo 3 retomou o planejamento, o replanejamento e a
intervencdo docente. Durante a formagao continuada, foram realizadas trés lives: a primeira
tratou da “Educacao para as relagdes étnico-raciais”; a segunda “Avalia¢do no contexto escolar”
e a terceira “Metodologias ativas: didlogos e articulagdes”. Os trés encontros sincronos
ocorreram ao final de cada modulo (no final de cada trimestre) e, no geral, retomavam aspectos
tratados nos percursos formativos. Os percursos foram marcados por questdes de reflexao sobre
a propria pratica docente, subsidiadas, principalmente, pelos documentos institucionais que
tratam do Curriculo da Cidade, também foram utilizados tirinhas, joguinhos, textos literarios,
textos tedricos, trechos de filmes e citagdes, relatos de praticas, visando a intervengao docente
de acordo com o Curriculo da Cidade. Em sintese, o Projeto Formagao da Cidade teve como
propésito “atualizar” o professor em relagdo ao curriculo paulistano, visando sua
implementagdo em rede. Podemos concluir que, espera-se com isso, por meio das reflexdes
sobre a pratica docente proporcionadas durante os percursos formativos que compreendem
também percursos de autoformacdo, criar condigdes que propiciem e fortalecam as
aprendizagens dos estudantes.

A parte comum da Formacao da Cidade diz respeito as concepgdes € aos conceitos que
embasam o Curriculo da Cidade e a didatica e correspondem a parte 1- introdutorio do
documento que apresenta o Curriculo da Cidade para o ensino Fundamental II em cada
componente curricular. A didatica, como observa Pimenta (et al., 2013) investiga o fendmeno
do ensino, sendo assim,

[...] a didatica interessa-se pelos temas basicos que a acompanharam no
decorrer dos séculos: organizacdo dos processos de ensino; planejamento de
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ensino; concretizagdo de planos de trabalho docente; ensino em situagao;
processos de acompanhamento e avaliagdo; analise dos contextos; formagao
de docentes, entre outros. (Pimenta; et al., 2013, p. 152)

Nesse sentido, o Projeto Formacao da Cidade, quando concentra parte do curso nos
processos relacionados ao planejamento e ao replanejamento, ao acompanhamento das
aprendizagens, a avaliacdo, tem um eixo de acdo correspondente a didatica e outro abordando
as concepgdes e conceitos do curriculo da cidade. Consideramos que ambos os eixos
correspondem a uma unidade que embasam o trabalho do professor em sua agao diaria na sala
de aula, o trabalho docente, ¢ claro, também pressupde os conteudos de ensino de cada
componente curricular.

Tendo em vista esta perspectiva, pretendemos delimitar a nossa analise do Projeto da
Formagao da cidade aos componentes da didatica e as concepgdes e conceitos que fazem parte
do ntcleo comum na formacao continuada em rede; nesse sentido, ndo abordaremos a parte
especifica de cada componente curricular, considerando que essa empreitada, além de exigir
conhecimentos aprofundados em cada componente curricular, ndo se constitui objetivo de nossa
pesquisa. Portanto o percurso formativo que apresentamos nas paginas anteriores, insere-se,
nesta pesquisa, como um exemplo de formacdo continuada, que, no caso, refere-se ao
componente curricular de Lingua Portuguesa.

Além desses elementos que estdo presentes no trabalho docente, Saviani (2011a)
salienta que o trabalho educativo apresenta duas dimensoes: a técnica e a arte. A técnica diz
respeito a maneira correta de executar uma tarefa, apresenta regras que podem ser apreendidas
e usadas na atividade pratica, a arte, mesmo se referindo a atividade pratica, se difere, pois, suas

regras sdo intrinsecas a obra de arte e pressupde originalidade. Saviani explica que,

[...] Pela dimensdo técnica, € possivel extrair dos enunciados e principios da
teoria da educacdo determinadas regras que devem ser seguidas na realizagio
do ato educativo. Essa ¢ a forma que se manifesta na composi¢do dos
programas escolares das diversas disciplinas nos quais se definem os objetivos
a serem atingidos, os contetidos a serem estudados e os procedimentos que
serdo adotados nas aulas dia a dia, semana a semana, més a més, ao longo de
todo o periodo letivo a fim de viabilizar o estudo dos contetidos e, assim,
atingir os objetivos que justificam o ensino daquela disciplina.

No entanto, o trabalho educativo, além da dimensao técnica contém também
uma dimensao artistica. Ou seja, a obra educativa reveste-se de um alto grau
de originalidade que dita ao educador determinadas regras de carater
intrinseco que, portanto, ndo sdo suscetiveis de serem compendiadas
externamente para sua aplicacdo mecénica na realizacdo pratica da tarefa
educativa. [...] (idem, ibidem, p. 204).
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Entendemos que as duas dimensdes apresentadas por Saviani: a técnica e a arte,
reforcam a defesa de que o trabalho educativo requer uma formagao que possibilite ao professor
se movimentar nessas duas dimensdes apresentadas na citacdo acima, isso requer uma formagao
que contemple as contribui¢des de outras areas do conhecimento, como filosofia, historia,
sociologia, psicologia, biologia. No entendimento de que tanto a técnica quanto a arte sdo
constru¢des da humanidade produzidas, dialeticamente, correspondendo a um tipo de
conhecimento que ¢ produzido e enriquecido quando ¢é posto em relacdio a outros
conhecimentos, possibilitando novos conhecimentos e novas praticas. Nesse sentido

concordamos com Galvao (et al.; 2019), quando observa que,

A didatica langa mdo de conhecimentos de outras areas, como a filosofia,
sociologia, biologia, psicologia e historia. Isso porque ndo ¢ possivel pensar
sobre o processo de ensino deslocado da aprendizagem sem uma visdo
filosofica, tanto quanto ¢ indissociavel que os sujeitos do processo educativo
sejam compreendidos imersos em uma dada sociedade, a qual tem que ser
analisada em seu dindmico movimento histérico. Logo, tanto a sociologia
quanto a historia sdo necessarias para que se realize uma reflexdo rigorosa
sobre os objetivos da educagdo. Por fim, para que pensemos sobre o modo de
ensinar visando a determinadas finalidades, é preciso conhecer o ser humano
em seus aspectos bioldgicos e psicologicos como produto do desenvolvimento
ontogenético humano [...] (Galvéo et al.; 2019, p. 12).

Freitas (1994, p. 90) entende que a didatica deve ser incluida na Organiza¢dao do
Trabalho Pedagogico,

Didatica ¢ um termo que deve ser subsumido ao de Organizagdo do Trabalho
Pedagogico entendendo-se, este ultimo, em dois niveis: a) como trabalho
pedagbgico que, no presente momento historico, costuma desenvolver-se
predominantemente em sala de aula; e b) como organizagao global do trabalho
pedagogico da escola, enquanto projeto politico-pedagdgico da escola.

Com essas consideragdes, analisaremos o Projeto Formacao da Cidade considerando os
componentes didaticos trabalhados nessa formacao: planejamento e replanejamento docente,
avaliacdo, metodologia, interven¢ao docente, mas entendendo que a formagao também envolve
o Projeto Politico Pedagogico da escola (PPP), optamos por organizar este item como a
Organizacdo do Trabalho Pedagogico, por entender que envolve tanto a didatica como o

trabalho do professor na escola, correspondendo, com maior precisao, ao trabalho docente.
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4.2.2 A organizacio do Trabalho Pedagdgico no Projeto Formacao da Cidade

A Formagao da Cidade teve inicio em margo, o primeiro percurso formativo teve como
foco as informagdes gerais sobre a formagao, contempladas na IN n° 12/2022, sua finalidade e
diretrizes, entre elas estdo a implementacdo do Curriculo da Cidade; conceitos e concepgoes,
os conceitos orientadores (Educacdo Integral, Equidade e Educacdo Inclusiva), a construgao
colaborativa do curriculo com a participacao de professores e alunos, etc. Para isso, foi utilizada
a parte introdutoria do curriculo, além disso, houve a apresentacdo de materiais produzidos por
SME tendo em vista a atualizagdo do curriculo, como Orientagdes Didaticas, Cadernos da
Cidade: Saberes e Aprendizagens de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias naturais etc.
Dessa apresentacdo geral, desdobra-se uma atividade sobre a qual o professor refletia em que
medida o Projeto Politico-Pedagogico de sua escola (PPP) estava articulado com o Curriculo
da Cidade, envolvendo leitura dos materiais produzidos por SME, essas informagdes sao
passadas por meio de videos, por formadores de SME ou externos como professores de
universidades. Essas atividades eram enviadas para os formadores que depois enviavam o
feedback para os cursistas com observagdes. O processo de formagao previa, ao final de cada
més, reflexdes no horério coletivo (JEIF) com a articulagdo do coordenador pedagdgico, na
escola. Os percursos subsequentes seguiram esse mesmo modelo, com diversificagdo das
atividades: momentos em que os cursistas compartilhavam as suas atividades na plataforma
com outros cursistas, atividades com joguinho, anélise de producdes do estudante e a respectiva
intervengao pedagodgica do professor, houve momentos também de socializacao de praticas etc.

As atividades buscavam reflexdo sobre a pratica, reflexdo sobre o que se considera
quando se faz o planejamento e o que fazer quando se percebe que o planejamento ndo esta
adequado, planejamento e replanejamento nesse processo as avaliagdes sdo destacadas:
avaliacdo diagndstica, avaliagao formativa e avaliagdo cumulativa, elas subsidiam o trabalho
do professor no planejamento e no replanejamento, “corrigindo rotas” que se mostraram nao
adequadas para a aprendizagem, esse processo € continuo, na intencdo de fortalecer as
aprendizagens. As avaliagdes também foram abordadas em uma Live: “Avaliacao no Contexto
Escolar”, em que se abordou avaliagdes internas, realizadas pelo professor e as avaliagdes
externas, a outra live foi de Metodologias Ativas: Didlogos e Articulagdes” que indica a opgao
metodoldgica pra a formagdo dos professores. Nesse sentido podemos perceber que a formagao
da cidade incide sobre a organizacao do trabalho pedagogico realizado pelo professor que inclui

tanto a escola como a intervengao do professor em sala de aula. A Formacao da Cidade ancorou-
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se na autoformacao, o professor fazia o percurso formativo individualmente e em um segundo
momento, refletia com o grupo que participa do horario coletivo (JEIF), junto com a
coordenagao pedagogica.

A dinamica proposta para os momentos de formagdo, no nosso entendimento, nao
proporcionou tempo suficiente para o debate, mesmo com o professor fazendo a leitura dos
textos disponibilizados, assistindo aos videos e cumprindo as tarefas solicitadas, sdo temas que
precisam ser aprofundados, caso contrario a compreensdo fica comprometida. Como frisamos
em momentos anteriores desta tese, a educacao nao ¢ neutra, ha intencionalidades, os conceitos
e concepcdes sao constituidos de visdo de mundo, de uma base filosofica, tedrica que, no nosso
entender, precisam ser compreendidos, quando se almeja uma formacao consistente. Podemos
afirmar que a Formacao da Cidade estd ancorada no professor reflexivo que reflete sobre a sua
pratica e no uso de metodologias ativas. Esse direcionamento para a pratica reflexiva se inicia
com o professor observando o PPP da escola e a sua articulagdo com o curriculo, movimento
para impulsionar a sua implementagao nas escolas que ainda ndo estavam alinhadas na proposta
curricular uma vez que, a pandemia pode ter atrasado o processo de sua implementagao,
lembrando que j4 em 2018 houve uma cadeia formativa sobre o Curriculo da Cidade e alguns
materiais ainda estavam sendo elaborados. A formag¢do continuada, se faz necessaria para a
atualizacdo docente, numa perspectiva de influenciar uma pratica em consonancia com o
curriculo. O alinhamento entre formagao de professores e dos materiais didaticos foi anunciado
com a aprovacao da BNCC, o proprio Curriculo da Cidade foi atualizado seguindo a base. “Para
o MEC, a BNCC sera a referéncia para a formagao de professores, adequacao de livros e
recursos didaticos, alinhamento nas avaliagdes e serd utilizada para provimento de
infraestrutura escolar, ou seja, ¢ a espinha dorsal da reforma da educac¢do.” (Peroni; Caetano;
Arelaro, 2019, p. 46).

O que estamos observando ¢ que a formacao de professores inicial ou continuada, nao
pode se limitar as atividades praticas do trabalho docente, a didatica como vimos, exige diversos
conhecimentos que estdo envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, devendo ser
constituintes na formacao do professor. Caso contrario, delineia-se uma formagao em que o
professor cumpre o papel de executor, apartado das concepgdes que embasaram a formacao.

No préximo item abordaremos as metodologias ativas na Formagao da Cidade.
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4.2.3 Metodologias ativas na Formacao da Cidade

Entre as diretrizes da IN n°® 12/2022 que regulamenta a Formagao da Cidade, encontra-
se “o aprimoramento dos saberes relativos as propostas metodologicas presentes nos materiais
orientadores da RME” (Sao Paulo (Municipio) 2022a), sendo assim, as metodologias ativas se
inserem nessa proposta de discussao da pratica docente e sua intervengao na sala de aula. Como
observamos, houve uma live para discutir as metodologias ativas, indicando a op¢ao por essa
metodologia. Lembramos ainda que o temo métodos ativos se relaciona as pedagogias que
surgiram com o movimento escolanovista. (Duarte, 2001)

No Curriculo da Cidade se observa que as escolhas metodoldgicas devem estar,

prioritariamente, de acordo com a proposta de Educagao Integral e em consonancia com a EDS,

A integragdo do Curriculo da Cidade com os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel se da tanto por escolhas tematicas de assuntos que podem ser
trabalhados em sala de aula nos diversos componentes curriculares, quanto na
escolha das metodologias de ensino que priorizem uma educagdo integral, em
consondncia com a proposta de Educagdo para o Desenvolvimento
Sustentavel (EDS) da UNESCO. (Sao Paulo (Municipio) 2019a, p. 39).

A questdo ¢ que no documento da EDS, a metodologia indicada para se trabalhar com
os ODS ¢ a metodologia ativa, metodologia de agdo, com a adverténcia de que competéncia
nao se ensina, portanto, a op¢ao metodologica, segundo o documento, deve ser direcionada para
a experiéncia e a agdo, assim, quando se fala de metodologia, pratica docente que priorize o
aluno e o seu protagonismo, a metodologia ativa aparece como uma op¢ao que melhor atende

a essa orientagao.

As abordagens pedagdgicas representam o carater geral ou os principios
orientadores da elaboragdo dos processos de aprendizagem em EDS. Métodos
especificos alinhados com esses principios sdo necessarios para facilitar o
processo de aprendizagem. Na EDS, sdo favorecidos métodos que promovem
competéncias por meio da aprendizagem ativa. Alguns métodos podem ser
especialmente recomendados para a EDS. (UNESCO, 2017, p. 54)

O método para a aprendizagem da EDS ¢ baseado em Kolb (psicologo norte-americano)
para quem a aprendizagem ¢ direcionada para a a¢do, a experiéncia e envolve quatro momentos,
como podemos observar a seguir,

Na aprendizagem orientada para a agdo, os educandos se envolvem na agdo e
refletem sobre suas experiéncias em termos do processo de aprendizagem
pretendido ¢ do seu desenvolvimento pessoal. A experiéncia pode vir de um
projeto (aprendizagem em servigo), um estagio, a facilitacdo de uma oficina,
a implementacao de uma campanha etc. A aprendizagem voltada para a agdo
refere-se a teoria do ciclo de aprendizagem experiencial de Kolb, com as
seguintes fases: 1) ter uma experiéncia concreta; 2) observar e refletir; 3)
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formar conceitos abstratos para generalizacdo; e 4) aplica-los em novas
situacdes (KOLB, 1984). A aprendizagem voltada para a a¢do aumenta a
aquisi¢do de conhecimentos, o desenvolvimento de competéncias e o
esclarecimento de valores, conectando conceitos abstratos a experi€ncia
pessoal e a vida do educando. O papel do educador ¢ criar um ambiente de
aprendizagem que gera experiéncias ¢ processos de pensamento reflexivo nos
educandos. (UNESCO, 2017, p. 55).

Observamos ainda que Kolb apresenta uma formulacao que distingue quatro estilos de
aprendizagem: acomodador (ou conciliador), convergente, divergente e assimilador.

Apresentam as seguintes caracteristicas:

O tipo conciliador, que prefere a experimentagao ativa e experiéncia concreta,
aprende de maneira mais efetiva ao aplicar o material do curso na resolugio
de problemas reais. O tipo convergente, que prefere experimentacdo ativa e
conceituagdo abstrata, utiliza raciocinio dedutivo com aplicag@o pratica das
ideias, ¢ habil para definir problemas e tomar decisoes e responde melhor
quando trabalha ativamente em tarefas bem definidas. O tipo divergente, que
prefere aprender pela experiéncia concreta e observagao reflexiva, € capaz de
analisar as situa¢des sob diferentes pontos de vistas e relaciona-las,
organizadamente, responde a explicagdes, relacionando o aprendizado com
suas experiéncias, seus interesses e seu futuro. Por fim, o tipo assimilador, que
prefere observagdo reflexiva e conceituacdo abstrata, ¢ habil para criar
modelos abstratos e tedricos, mas pouco preocupado com o uso pratico dessas
teorias, utiliza raciocinio indutivo e responde a informacéo, apresentando uma
organizacdo de forma logica. (Silva, 2006 apud Pimentel, 2009, p. 33-34).

Esses tipos de aprendizado coadunam com o ciclo de aprendizagem do Kolb, lembramos
que o curriculo da cidade orienta para que o professor organize o seu trabalho considerando
todos os estilos de aprendizado de forma a atender a essa diversidade, a apresentagao dos
conteudos comuns deve “garantir a todos o direito ao aprendizado. Para efetivar esse processo
de mediac¢do pedagogica, ao planejar, o professor precisa considerar as diferentes formas de
aprender, criando, assim, estratégias e oportunidades para todos os estudantes”. (Sao Paulo
(Municipio), 2019a, p. 27). Como competéncias ndo se ensina, justifica-se o uso de
metodologias ativas para desenvolvé-las, e assim serem adquiridas durante a agdo tendo como
base a experiencia e a reflexdo.

Barbaceli adverte que para Perrenoud (2004) as competéncias sdo individuais e ndo de
grupos. Para a pesquisadora, em seu estudo, o conceito de competéncias, apesar das diferentes
defini¢cdes, mantém o conceito original de McClelland, a caracteristica de que elas podem ser
desenvolvidas em atividades educativas coletivas, mas “[...] as competéncias sdo individuais,
naturais de cada individuo, ou dependem de caracteristicas inatas para surgirem [...]”

(Barbaceli, p. 2017, 48). Essa compreensao de competéncias contribui com a ideia de que o
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ensino deva ser cada vez mais individualizado. “Esse aspecto pessoal, individualizante,
fortalece a ideia de que competéncias devem ser desenvolvidas, mas ndo podem ser criadas, e,
assim, acaba por ressaltar caracteristicas pessoais e favorecer o individualismo no processo
educativo.” (Barbaceli, p. 2017, 48, grifos do autor).

Inferimos que subjaz na formulagdo do Curriculo da Cidade a ideia de que competéncias
sdo individuais, devendo a escola, e o professor no seu trabalho pedagogico, criar as condigdes
para que se desenvolvam, reforca-se essa ideia o destaque que ¢ dada a individualizagdo da
aprendizagem, sendo tarefa do professor, pesquisar as melhores formas de atender as
caracteristicas de aprendizagem do aluno. E nesse sentido que ele é um pesquisador: “Tal
consideracdo aos diferentes estilos cognitivos faz do professor um pesquisador continuo sobre
os processos de aprendizagem”. (Sao Paulo (Municipio), 2019a, p. 25). Acrescenta-se a 1SS0 0s
estilos de aprendizagem de Kolb: acomodador (ou conciliador), convergente, divergente e
assimilador.

Martins (2015a, p. 1) se contrapde as correntes psicoldgicas que, para a autora “a
personalidade representa um sistema fechado sobre si mesmo, um centro organizador que desde
o nascimento dos individuos dirige suas estruturas psicoldgicas.” Esses modelos teoricos
entendem a personalidade como algo ja existente no homem e, portanto, atualiza-se em
determinadas condicdes. (idem, ibidem). Avalia a autora que essa concep¢ao de personalidade
resulta “[...] em modelos explicativos essencialmente idealista, em concepgdes naturalistas e
deterministas que, em Uultima instancia, coincidem com maneiras de se pensar o proprio

homem” (idem, ibidem), de forma que,

Tais concepcdes tém nutrido uma psicologia que parcamente avanca em
dire¢do a concepcao de seu objeto, qual seja, uma efetiva compreensao da
dimensdo psicologica dos seres humanos. O grande problema dessas
abordagens reside no fato de que, ao se debrugarem sobre o seu objeto, o
tomam em separado da totalidade historica-social que o sustenta. Ao perder
sua sustentagdo, perdem-se as possibilidades de apreendé-lo em sua
concretude, substituindo-se essa apreensdo por outras, abstratas e vazias.
(Martins, 2015a, p. 2).

Considerando que a nogdo de competéncias nutre a ideia de que elas sdo individuais e
naturais de cada individuo, como vimos acima, parece-nos que € essa a concepgao tem estreita
relagdo com a concepcao de personalidade que Martins (2015a) nos traz, ressalta-se que ao
considerar que competéncias nao se ensina, mas se desenvolve, a ideia de que sejam naturais

se fortalece. Outra questdo importante ¢ como a totalidade histérica-social esta ausente, o foco
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sdo as caracteristicas individuais de aprendizagem: “[...] o curriculo deve ser concebido como

um campo aberto a diversidade, a qual ndo diz respeito ao que cada estudante poderia aprender

em relacdo aos conteudos, mas sim as distintas formas de aprender de cada estudantes na relagao

com os seus contextos de vida”. (Sao Paulo (Municipio), 2019a, p. 25), ao nao considerar a

totalidade historica e social, entendemos que se reforca e aprofunda as desigualdades socias e

econdmicas. Duarte (2010, p. 42) expde as ligagdes de Perrenoud com o construtivismo e as

metodologias ativas, proprias da escolanovista, ao citar o proprio Philippe Perrenoud (2003, p.

3):

Para desenvolver competéncias ¢ preciso, antes de tudo, trabalhar por
problemas e projetos, propor tarefas complexas e desafios que incitem os
alunos a mobilizar seus conhecimentos e, em certa medida, completa-los. Isso
pressupde uma pedagogia ativa, cooperativa, aberta para a cidade ou para o
bairro, seja na zona urbana ou rural. Os professores devem parar de pensar que
dar aulas é o cerne da profissdo. Ensinar, hoje, deveria consistir em conceber,
encaixar ¢ regular situagcdes de aprendizagem seguindo os principios
pedagdgicos ativos e construtivistas. Para os professores adeptos de uma visao
construtivista e interacionista de aprendizagem trabalhar no desenvolvimento
de competéncias ndo ¢ uma ruptura (Perrenoud, 2000, p.3 apud Duarte, 2010,
p. 42)

Segundo Alves; Tometich (2018) a teoria de aprendizagem Experimental de Kolb

apresenta influéncias de autores como Dewey, Piaget e Lewen

A Teoria da Aprendizagem Experiencial (KOLB, 1984) tem origem
intelectual nos trabalhos de Lewin, Dewey ¢ Piaget e é concebida como uma
teoria de aprendizagem holistica e integradora da aprendizagem, combinando
experiéncia, percepgdo, cognicdo e comportamento. O modelo de Lewin ¢
baseado na experiéncia do aqui e agora, seguido de coleta de dados e
observagido sobre a experiéncia. A experiéncia pessoal ¢ o ponto focal do
aprendizado e o feedback é chave para Lewin. O modelo de Dewey é muito
similar a0 modelo de Lewin, com a diferenca de que Dewey destaca o
propésito das agdes, para além do feedback, para descrever como o
aprendizado transforma os impulsos, sentimentos ¢ desejos de experiéncia
concreta em agdo intencional de ordem superior. J& Piaget afirma que a chave
para o aprendizado ¢ a interacdo mutua dos processos de acomodagdo de
conceitos a experiéncia no mundo e o processo de assimilagdo dos eventos e
experiéncias do mundo nos conceitos existentes (Alves; Tometich, 2018, p.
63, grifos do autor).

Janos referimos nesta tese que as proposi¢goes de Dewey e Piaget ndo pressupoe a critica

a sociedade capitalista, nem mesmo a inten¢do de supera-la, suas perspectivas estdo no ambito

da adaptagdo. Derisso (2010) observa que o filésofo John Dewey ¢é o principal expoente do

movimento escolanovista norteamericano € que
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[...] sistematizou em sua producdo intelectual a filosofia da educagdo nova
com um forte destaque para o pragmatismo, ou seja, para os resultados
praticos da educacdo escolar. Dewey antecipava ha cem anos a formula liberal
hoje em moda da formagdo do cidaddo centrado no exercicio dos direitos e
deveres em prol da harmonia social, uma cidadania acritica porque abstraida
da realidade da sociedade de classes (Derisso, 2010, p. 56)

A mudanca de foco do professor para o aluno foi central no movimento escolanovista.
As pedagogias renovadoras marcam o destaque na psicologia em detrimento da filosofia.
quanto a Piaget ¢ considerado escalanovista por alguns autores porque considera a teoria do
conhecimento ¢ da formagao da inteligéncia pela determinacao do psicologico no social, os
métodos ativos, em sua teoria, t€m como base a psicologia genética (idem, ibidem). A base do
construtivismo assenta-se na concep¢do de conhecimento de Piaget de que “cada pessoa
constréi o seu proprio conhecimento, isso constitui a principal base para a pedagogia
denominada construtivismo” (Derisso, 2010, p. 56), sendo, portanto, o produto de uma

atividade subjetiva, o conhecimento € proprio de uma pessoa.

Mas o construtivismo pretende-se mais do que uma pedagogia, pretende-se a
propria psicologia, pois a pedagogia ndo seria uma ciéncia, € sim um campo
de aplicagdo dessa ciéncia que, para os construtivistas, ¢ a psicologia genética.
De modo que os dois termos (psicologia genética € construtivismo) acabam se
confundindo no vocabulario construtivista (idem, ibidem).

Outra influéncia de Kolb ¢ o psicologo Kurt Lewin que “introduziu o termo ‘dindmica
de grupo’ nas ciéncias sociais e ‘deu nome e identidade definitivos para o estudo dos grupos’
na Psicologia Social norte-americana” (Martin-Bar6, 2017, p. 141 apud Pasqualini; Martins;
Filho, 2021, p. 161). Em relacdo a dinamica de grupo nos trabalhos de Lewin, os autores
concluem que “O caradter anistorico da Dindamica de Grupo implica, no limite, que os grupos
sdo tratados em abstrato, sendo dispensadas da analise as circunstincias concretas e o processo
social que os configura”. (Pasqualini; Martins; Filho, 2021, p. 170, grifos do autor). Os autores
ainda consideram que ha um ocultamento da sociedade capitalista, “[...] ofuscando os processos
econdmicos e relacdes de classe, conduz, necessariamente, a despolitizacdo da andlise das
dinamicas grupais, e, a rigor, da propria no¢ao de democracia” (idem, ibidem, p. 170).

Buscamos situar a aprendizagem experimental de Kolb, também por meio de suas
influéncias, encontramos no artigo de Pimentel (2007) a referéncia a Vigotski como um autor
que influenciou Kolb, citando a Zona de Desenvolvimento Proximal como exemplo dessa

influéncia.
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A teoria kolbiana tem no postulado histérico-cultural (Vygotsky e seguidores)
uma fonte de inspira¢do. Com vistas a qualificagdo da profissionalidade, Kolb
afirma que a génese do desenvolvimento profissional encontra-se no processo
de aprendizagem, aludindo a principios e conceitos vygotskianos, mormente
os de zona de desenvolvimento proximal, mediagdo, internalizagdo,
generaliza¢do e descontextualizagdo (Pimentel, 2007, p. 160).

Em outras oportunidades desta tese ja nos referimos a apropriacdo dos estudos de
Vigotski sem considerar a sua base filosofica marxista, expressa na sua concep¢ao de homem,
de critica a sociedade capitalista e a necessidade de supera-la, tendo como objetivo a
emancipa¢ao humana. Entendemos que a perspectiva das pedagogias das competéncias ¢ de
garantir os meios para a adaptacdo dos individuos, a aceitagcdo dessa sociedade excludente, na
qual as oportunidades devem ser aproveitadas, na forma de aprendizagem de competéncias e
habilidades para que o individuo, na concorréncia pelas possibilidades de empregabilidade,
tenha alguma “vantagem” em rela¢do aos demais, autorresponsabilizando cada individuo pelos
resultados (positivos ou ndo), por isso os apelos para a escola inclusiva, ja pressupondo a
exclusdo social.

A seguir, discutiremos a avaliacdo e o planejamento na Formagdo da Cidade. Esses
temas foram abordados durante a formagdo, sendo reiterados a sua importancia no contexto

escolar, bem como a importancia das avaliagdes externas.

4.2.4 Avaliagdes e Planejamento na Formacao da Cidade

A escola esté inserida na sociedade capitalista e ¢ desta sociedade que se conforma seus
objetivos (fungdes sociais), os procedimentos de avaliacdo (em sentido amplo) sdo, portanto,
formas de garantir que essas fungdes sejam atingidas. (Freitas, 1994).

Atualmente, na educagdo, quando se fala em avaliacao, ndo raro, se pensa nas avaliacdes
externas, que adentraram na educagdo, no Brasil, no final da década de 1980 e permanece
vigorosas até a atualidade. A Formac¢ao da Cidade de 2022, enfatizou a avaliacdo interna e
externa como forma de fornecer dados ao professor para o planejamento e replanejamento.

No Curriculo da Cidade a avaliacdo*' é concebida como

A avaliagdo concebida como parte integrante do processo de ensino fornece
elementos para o professor tragar a sua trajetdria de trabalho, por meio do
planejamento e replanejamento continuo das atividades, uma vez identificados
os conhecimentos que os estudantes ja possuem ¢ suas dificuldades de
aprendizagem. (Sdo Paulo (Municipio) 2019a, p. 55).

41 A Secretaria municipal de Educacio publicou livro sobre avaliagdo: “Avaliacdo no Contexto Escolar:
vicissitudes e desafios para (res)significa¢do de concepgdes e praticas” (2020).
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Articulada com essa concepcao, o curriculo apresenta trés fungdes para a avaliacdo:
diagnostica que tem como objetivo fazer um levantamento dos conhecimentos prévios dos
alunos, a cumulativa que tem como objetivo verificar o que os estudantes aprenderam e a
formativa que acompanha as aprendizagens dos estudantes. Esse processo ¢ visto como
responsabilidade de todos da escola, como equipe gestora, professores e estudantes. Articuladas
a essas avaliacdes, outra forma de se verificar as aprendizagens s3o as avaliagdes externas cujos
resultados devem servir para reflexdo da escola, elas indicam “problemas de aprendizagem que

precisam ser superados [...] permite que metas qualitativas e quantitativas sejam definidas e

acompanhadas para verificar se estao sendo atingidas.” (Sdo Paulo (Municipio) 2019a, p. 58).

Outro caminho necessario para envolver os diferentes sujeitos no percurso de
avaliagdo da escola é a qualificagdo dos contextos de avalia¢do institucional.
Quando a institui¢do ¢ pensada coletivamente a partir de diferentes dimensdes,
¢ possivel diagnosticar fragilidades e tomar decisdes que impliquem o
compromisso de todos com as mudangas necessarias. Dessa forma, a avaliagdo
institucional esta a servico do aprimoramento do fazer educativo e, ao
articular-se com as avaliagdes internas e externas, subsidia o olhar da equipe
escolar sobre seus percursos educativos. (idem, ibidem, p. 58).

LDBEN (Brasil, 1996) determina que a avaliacdo seja “continua e cumulativa do
desempenho do(a) estudante, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos
e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais” (Brasil, 1996).

Ha uma tensdo entre avaliagdo de aprendizagem realizada pela escola, interna, e as
avaliagcOes externas, estas acabam ganhando mais destaque que a avaliagdao realizada pela
escola, na medida em que as suas metas e a dindmica de aplicagdo competem com as tarefas
cotidianas da escola, competem com o trabalho pedagdgico do professor em sala de aula. Freitas
(2014) ressalta a centralidade da categoria avaliagdo, mais realgada ainda pelas avaliagdes
externas na versao dos reformadores empresariais da educacao que “vem fortalecer o controle
ideolégico dos espacos da escola, a mando das atuais fungdes sociais da escola, ou seja, a
promog¢do da exclusdo e da subordinacdo a determinados valores e comportamentos
padronizados” (Freitas, 2014, p. 1102).

O curriculo propde uma cultura da avaliagdo formativa para o acompanhamento de
todos os estudantes

De acordo com o Curriculo da Cidade, é necessario que as escolas de Ensino
Fundamental criem uma cultura avaliativa que se paute por uma perspectiva
formativa, que se traduza no levantamento cotidiano de informagdes, de cada
estudante ¢ do grupo como um todo, que apoie o planejamento e o
replanejamento de intervengdes, visando a superagdo das dificuldades
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apresentadas pelos estudantes, assim como sua reflexdo sobre o seu percurso
escolar. (Sdo Paulo (Municipio) 2020b, p. 128)

Essa cultura avaliativa no interior das escolas, em um contexto no qual as avaliagdes
externas ganham centralidade e a padronizacdo do curriculo ¢ beneficiada pela adogdo de
competéncias e habilidades, volta-se muito mais para as avaliagdes externas do que
propriamente as avaliagdes da escola, principalmente quando se considera que as escolas
perdem sua autonomia fruto das exigéncias para a organizacdo e aplicacdo dessas avaligdes,
bem como os seus impactos; as escolas, quando sdo avaliadas, os critérios quase sempre sao 0s
resultados das avaliacdes externas, medindo a sua eficacia, visto que o foco do
acompanhamento da aprendizagem esta direcionado aos resultados que expressam as metas que
se espera que as escolas cumpram.

As avaliagdes externas, em larga escala, sdo utilizadas desde 2005 na RME-SP. “No
municipio de S3ao Paulo, por iniciativa propria, diversas provas sao realizadas: a Prova Sao
Paulo, a Provinha Sao Paulo, a Prova Semestral, a Prova EJA, a Avaliagdo Diagndstica e o
Simulado ENEM”. (Sao Paulo (Municipio) 2020b, p. 44). Como podemos notar, apesar dos
discursos de que essas avaliagdes ndo substituem as avaliacdes realizados pelos professores, o
fato ¢ que elas, pela quantidade, periodicidade e padronizagdao do curriculo, irrompem o
cotidiano da escola como uma tarefa que, na hierarquia das prioridades, acabam se destacando,
interpondo-se no cotidiano escolar, com um volume de demanda que sobrecarrega a todos. As
aprendizagens devem ser convertidas em numeros, dados que precisam ser mensurados e
registrados.

Na luta pelo controle do processo pedagogico das escolas, o Estado ¢ cada vez
mais disputado por forcas sociais liberal-conservadoras que procuram
assumir, por meio de avaliacoes externas, o controle e o fortalecimento dos
processos de avaliagcdo internos da escola (formais e informais) e a partir
destes subordinar as categorias do processo pedagdgico a seus interesses, vale
dizer, preservar e aumentar o controle sobre os objetivos, o contetido e até
sobre os métodos da escola. A organizagao do trabalho pedagogico da sala de
aula e da escola ficou cada vez mais padronizada, esvaziando a agdo dos
profissionais da educagdo sobre as categorias do processo pedagogico, de
forma a cercear um possivel avango progressista no interior da escola e atrelar
esta instituicdo as necessidades da reestruturacdo produtiva e do crescimento
empresarial. (Freitas, 2014, p. 1092, grifos do autor).

A42s

Na live —“Avaliagdo no Contexto Escolar que foi baseada na publicacao

“Avaliagdo escolar e vicissitudes desafios para (re)significagdo de concepgdes e pratica” de

1 42 Disponivel no youtube: live: “Formacdo da Cidade: Avaliagdo no Contexto Escolar”. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=hCHMc2wOg2o0. Acesso em: 24/02/2024.
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2020, foi apresentado a importincia das avaliagdes internas para o planejamento e

replanejamento, numa perspectiva de uma avaliacdo continuada que fornece dados para o

professor analisar, nao s6 considerando os acertos, mas também os erros, a analise entao permite

uma intervencao do professor considerando o que o aluno sabe, o que ndo sabe e o que precisa

saber, as avaliagdes se constituem entdo como ferramentas que orientam o trabalho do professor

tendo como parametro o Curriculo da Cidade. J4 em relacdo as avali¢gdes externas, foi observado

que elas sdo mais um recurso complementar a avaliagdo interna. Uma questao que apareceu foi

0 peso que se da as avaliagdes externas, quando um dos palestrantes (min: 36:18) mencionou

que

O professor tem ferramentas importantes para ajudar ele a fazer esse
diagnostico. Entdo na pagina da NTA, na Secretaria, na pagina do portal de
educacdo, 1a no COPED -NTA, a gente disponibiliza todas as provas que nds
fizemos anteriormente: Prova Diagndstica, até Prova da Cidade tem 14, todas
as provas estdo disponiveis para o professor modelizar questdes. Se ele quiser
pegar questdes de boa qualidade, ele pode utilizar ali, entdo tem questdes em
libras, ja esta disponivel também. Nao sei se todo mundo ja chegou a olhar
isso, mas tem varias questdes ali que o professor pode utilizar nessa pratica
interna para levar esses alunos para niveis de melhor proficiéncia, ndo ¢
ensinar para fazer prova, ndo € isso, ¢ o direito do estudante estar no mesmo
nivel que o curriculo da cidade espera dele, isso pode demorar um tempo,
entdo, ele pode demorar um ano, ele pode demorar dois anos, o importante ¢
a gente ndo deixar esse aluno para traz. Porque ele tem um ciclo para a
aprendizagem. Entdo, ele ndo pode resolver tudo em um ano, mas ele pode
resolver em dois anos, em trés anos, a gente consegue recuperar essa
aprendizagem do aluno dentro dessa perspectiva do ciclo. Entdo, a gente tem
que ter essa consciéncia do que a gente espera que o aluno realize naquele ano
de escolarizacdo, dando a defasagem que ele esta nos apresentando, entio se
ele esta nos apresentando que ele esta no basico, ele esta abaixo do basico, ou
que ele esta muito aquém daquilo que o professor espera, a escola precisa
tracar um caminho para que ele avance, ndo s6 naquele ano, mas as vezes
demora um ano, dois anos para recuperar essas aprendizagens, as vezes até
mais, o importante ¢ a gente ndo desistir do aluno.

Para o planejamento, ¢ apresentado sugestdes de atividade para o uso dos resultados,

vamos reproduzir um exemplo da publicagdo “Avaliacdo no Contexto Escolar: vicissitudes e

desafios para (res)significacdo de concepgoes e praticas” de 2020.

1. Escolher uma avaliag@o (Diagnostica ou Semestral) e realizar uma analise
dos resultados do teste e dos itens para uma turma de estudantes. Com base
nessa andlise, registrar:

1.1. Os resultados da prova indicam necessidade de modificagdo dos planos
de ensino dos componentes curriculares? Caso sim, em qué? Caso nao, indicar
exemplos de articulagdo entre resultados de testes € os planos de ensino da
escola.
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1.2. Os resultados da prova retratam a realidade da turma escolhida para
estudo e servem para prever o desempenho dos estudantes ao longo do curso?
Explicar sua resposta. (Sao Paulo (Municipio), 2020b, p. 100).

O curriculo alerta também para os contextos de avaliagdo institucional, nesse sentido
aponta para se pensar a institui¢ao escolar coletivamente para detectar dificuldade e promover
melhorias no fazer educativo. Mesmo que se afirme que as avaliagdes externas sao
complementarem, entendemos que esses testes acabam sendo um elemento de pressdo que pode
direcionar o trabalho docente para esse padrdo do que se espera que o aluno saiba, nesse sentido,
pode se transformar em parametros para o trabalho pedagdgico, para o planejamento e
replanejamento. Assim, entendemos que ha um destaque para a avaliagdo externa em relacao a
avaliagdo interna, além disso, busca-se resolver os problemas de aprendizagem pela via dos
resultados, sem considerar as condi¢des reais em que o trabalho docente se realiza. Durante a
nossa participagdao na formacao, ndo tivemos conhecimento de discussdes sobre as condigdes
de trabalho, essa abstracdo chama a atencdo pela sua auséncia. Apesar das constantes
manifestagdes dos trabalhadores em educagdo reivindicando melhores condi¢des de trabalho.

O documento da UNESCO (2017, p. 56) sobre a EDS também aborda a avaliagdo da
EDS, assim, informa que: “Em 2013, o conselho diretor do Programa Internacional de
Avaliagao de Alunos (Programme for International Student Assessment — PISA) decidiu
explorar uma avaliacdo da “competéncia global” (OCDE, 2016) no PISA 2018”. A competéncia
global ¢ assim descrita,

“a capacidade de analisar questdes globais e interculturais de forma critica e
de varias perspectivas, para entender como as diferencas afetam as
percepcoes, os julgamentos ¢ as ideias de si e dos outros, e envolver-se em
interagOes abertas, apropriadas e efetivas com outros de diferentes origens,
com base em um respeito comum pela dignidade humana” (OCDE, 2016, p.
4, apud UNESCO, 2017, p. 56).

O objetivo dessa avaliagdo sera

[...] avaliar por meio de testes cognitivos o conhecimento e a compreensao dos
jovens a respeito de questdes globais; conhecimento e compreensiao
intercultural; e habilidades de pensamento analitico e critico. Além disso,
habilidades como a capacidade de interagir respeitosamente, de forma
apropriada e eficaz, empatia e flexibilidade, bem como atitudes como abertura
para pessoas de outras culturas, respeito a alteridade cultural, consciéncia e
responsabilidade global, serdo analisadas por meio de dados autorrelatados
pelos estudantes em um questionario (OECD, 2016, p. 6). Dessa forma, o teste
ira “oferecer a primeira visdo abrangente do sucesso dos sistemas de educagio
em instrumentalizar os jovens para apoiar o desenvolvimento de comunidades
pacificas e diversas” (OECD, 2016, p. 3 apud UNESCO, 2017, p. 56).
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Como podemos observar, pretende-se avaliar, além testes cognitivas, as “competéncias”
consideradas globais, como habilidade de intera¢des abertas interagir respeitosamente, empatia,
respeito comum, consciéncia e responsabilidade global etc. essas avaliagdes também podem
oferecer dados para monitoramento como, por exemplo, de “’Porcentagem de alunos por faixa
etdria (ou nivel educacional) que mostram um entendimento apropriado de questdes
relacionadas a cidadania global e a sustentabilidade’ [...]”. (idem, ibidem, p. 57). Entendemos
que se constitui como um monitoramento do comportamento das criangas € jovens. “Pelo
caminho da subordinacao recuperam-se praticas de controle social conservadoras baseadas na
submissao pelo disciplinamento (habilidades socioemocionais).” (Freitas, 2014, p. 1101).

Peroni, Caetano, Arelaro (2019, p. 45) mencionam as influéncias de organizagdes
internacionais e instituicdes privadas atuando no conteido da BNCC, as autoras, entre outras
entidades, destaca o instituto Ayrton Senna e os seus esfor¢os na avaliagdo das competéncias
socioemocionais

O Instituto Ayrton Senna (IAS) criou em 2015, o laboratério eduLab21. Esse
laboratorio estuda as competéncias socioemocionais ¢ propde o SENNA,
avaliacdo dessas competéncias. Atua como think thank promovendo
workshops, seminarios em parceria com institui¢des do Movimento pela Base,
Consed, Undime, Unesco e OCDE, visando a influenciar a BNCC. O IAS vem
atuando no conteudo da proposta da base e na dire¢do das politicas publicas
conforme informagdes do site. (Peroni, Caetano, Arelaro, 2019, p. 45)*

A ANPEd (2014), em carta aberta, denuncia essas avaliagdes, advertindo e se
posicionando contra a adog¢ao de “avaliacdo em larga escala de habilidades nao cognitivas de
criangas e jovens”, entre outros aspectos, faz a distingao as terminologias usadas em relacgao as

habilidades socioemocionais,

A considerag@o de que o desenvolvimento de criangas e jovens extrapola a
dimensdo cognitiva e o reconhecimento de que no contexto escolar sdo
trabalhadas atitudes e valores - fato esse reconhecido e trabalhado pelos
profissionais da educagdo ha muito tempo nos curriculos e nas escolas - ndo
autorizam a proposi¢do de tomar aspectos relativos ao desenvolvimento
socioemocional dos estudantes como objeto de avaliagdo em larga escala.
[...]

No campo da psicologia, caracteristicas socioemocionais costumam ser
tratadas como "tragos de personalidade" ou "tracos de carater". Na area da
educacdo tem-se observado certa variagdo terminologica, na medida em que
ha estudos em que ¢ adotada a expressdo "caracteristicas socioemocionais" e
outros, que ao se apropriarem de expressdes mais recorrentemente
empregadas pelos economistas, tais como "competéncias socioemocionais"
ou "habilidades socioemocionais" t€m preferido o emprego de “habilidades

43 Site ao qual as autoras se referem: www.institutoayrtonsenna.org.br/pt-br/Atuacao/Atuacao2/edulab-
21.html. Acesso em 11/02/2024.
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ndo cognitivas”. Essas distingdes sdo necessarias para situar que campo de
conhecimento esta balizando a proposicao de testes. (ANPEd (2014),).

Nas consideragdes faz ponderagdes, reproduziremos duas delas,

- 0 estabelecimento de uma hierarquia valorativa, pretensamente universal e
imparcial, expressa a desconsideracdo da desigualdade social econdmica ¢ a
diversidade cultural da sociedade brasileira, bem como as diferengas entre os
sujeitos, o que possivelmente representa a naturalizagdo de valores oriundos
das classes mais favorecidas socioeconomicamente. O que se busca é a
padronizacdo desses valores?

- o desenvolvimento socioemocional ou socioafetivo é, assim como o
cognitivo, um processo de constru¢do do sujeito, intermediado por questdes
sociais, culturais, ambientais que ndo pode ser medido por meio de itens de
testes de larga escala. O que se intenta ¢ torna-lo mensuravel e quantificavel
para apoiar classifica¢des? (idem, ibidem).

Entendemos que as avaliagdes externas se tornaram instrumento de gerenciamento,
monitoramento e controle do trabalho pedagogico realizado pela escola, esse gerenciamento ¢
exercido ndo s6 no aspecto de padronizagdo do curriculo, tenta-se a padronizagdo de
comportamentos desejaveis, num movimento de criar padroes e aferir por meio de avali¢des de
larga escala.

Abordaremos a seguir, a formagao em servigo e a autoformac¢do na Formagao da cidade

4.2.5 Formaciao continuada em servico e a autoformacio no Projeto Formacio da
Cidade

A Formacao da Cidade teve como modelo para formacao de professores o professor
reflexivo, uso das metodologias ativa, a formacao em servico e a autoformagao, em consonancia
com a Resolucdo CNE/CP n° 1 de 2020 (BNC — Formacgao), conforme podemos observar no

artigo 7° dessa legislagao,

Art. 7° A Formagdo Continuada, para que tenha impacto positivo quanto a sua
eficacia na melhoria da pratica docente, deve atender as caracteristicas de:
foco no conhecimento pedagodgico do contetido; uso de metodologias ativas
de aprendizagem; trabalho colaborativo entre pares; dura¢do prolongada da
formacdo e coeréncia sistémica:

IT - Uso de metodologias ativas de aprendizagem - as formagoes efetivas
consideram o formador como facilitador do processo de construgdo de
aprendizados que ocorre entre ¢/ou com os proprios participantes, sendo que
entre as diferentes atividades de uso de metodologias ativas estdo: a pesquisa-
acdo, o processo de construcdo de materiais para as aulas, o uso de artefatos
dos proprios discentes para reflexdo docente, o aprendizado em cima do
planejamento de aulas dos professores;
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IV - Duragao prolongada da formagao - adultos aprendem melhor quando tém
a oportunidade de praticar, refletir e dialogar sobre a pratica, razao pela qual
formacgdes curtas ndo sdo eficazes, precisando ser continua a interag@o entre
os professores e os formadores, sendo, assim, a formagao em servigo na escola
a mais efetiva para melhoria da pratica pedagdgica, por proporcionar o
acompanhamento e a continuidade necessarios para mudancas resilientes na
atuagdo do professor. (Brasil, 2020, p. 5).

Chama a ateng¢do no artigo 7 e os incisos II e IV nessas Diretrizes e que foram adotadas
no Curriculo da Cidade, metodologias ativas de aprendizagem e especificam as mais adequadas
para os professores, como, por exemplo, a pesquisa-acao; as diretrizes também acentuam a
importancia da formacao duradoura (a Formagao da Cidade de 2022, compreendeu os meses de
margo a novembro, tendo continuidade nos anos de 2023 e 2024) que favorece a reflexdo sobre
a pratica; formagdo em servigo na escola considerada a mais efetiva para melhorar a pratica
docente. Podemos perceber que a Formagdo da Cidade acompanhou essas diretrizes e
privilegiou a formacao em servigo. Porém, a proposta de formagao continuada em universidade
permanece sem estimulo efetivo.

Em relacdo as iniciativas de formagao em nivel de Mestrado, a proposta de SME-SP
consiste em coadunar o trabalho em sala de aula e o curso de mestrado. Exemplo desse modelo
¢ aLein® 16.415 de 2016 que institui o “Programa o Bolsa Mestrado ou Doutorado Educador”

com a alteracdo sofrida em dezembro de 2023, pela Lei n® 18.038 de dezembro de 2023, o

paréagrafo inico do artigo 1° passou a vigorar com a seguinte redagao:

Paragrafo unico. Os critérios para concessdo, a quantidade de bolsas a ser
ofertada, os programas de pds-graduagio que serdo contemplados, os critérios
para cumprimento das jornadas de trabalho pelos servidores contemplados,
bem como os prazos pelos quais o programa ficara disponivel e sua eventual
periodicidade, se houver, serdo especificados por ato do Poder Executivo,
respeitada a disponibilidade de recursos financeiros.(Redagao dada pela Lei
n° 18.038/2023) (Sao Paulo (Municipio), 2016).

A Portaria de n° 6609 de agosto de 2023, que estabelece critérios para inscri¢ao nos
cursos de Mestrado em Educacao proporcionados pela SME-SP nos Programas de Curriculo e
Matematica na PUC-SP, em seu artigo 11° define que o curso deve ser realizado em horario

diverso a jornada de trabalho do professor:

Art. 11. As atividades das disciplinas do curso deverdo ocorrer em horario
diverso ao da jornada de trabalho.

Paragrafo unico. Nao sera concedida dispensa de ponto ou reducdo de jornada
de trabalho para cumprimento dos créditos no curso. (Sao Paulo (Municipio)
2023b).
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Nota-se que a formacao continuada em cursos de mestrado proporcionados por SME-
SP em parceria com a universidade, como citamos anteriormente, foi estabelecido sem dispensa
de ponto para realizar a formacao, nem mesmo reducdo de jornada. Com isso, dificulta a
realizagdo de cursos de mestrado ou doutorado pelo professor. Como podemos observar no
grafico seguinte com dados de 2022, no qual, considerando o total de 64.881 professores,
notamos um numero reduzido com doutorado, apenas 191 e com mestrado 1.497. O niimero de

professores com especializagdo ¢ bem maior, chegando em 35.964, mais de 50%.

Grafico 2 — Numero de professores com doutorado, mestrado e especializa¢io na

Secretaria Municipal de Educacio de Sao Paulo.
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Fonte: Portal de Dados Abertos da Prefeitura de S3o Paulo: disponivel em:
http://dados.prefeitura.sp.gov.br/pt PT/dataset/microdados-servidores-perfil/resource/6eb0fd84-b840-4901-
8425-25114911¢c442%nner_span=True. Aceso em: 12/02/2014.

o

O Plano Municipal de Educacdo do Municipio de S@o Paulo, instituido pela Lei n
16.271 de 2015, na Meta 4, trata da valorizagdo do magistério, € tem como perspectiva a
garantia de uma politica de formagao de professores, as estratégias 4.7 e 4.8 sdo bem claras
quando abordam a formag¢ao em nivel de pos-graduagao lato seno e stricto sensu, com licenca
remunerada. Dessa forma, entendemos que a politica de formagao continuada da Prefeitura de

Sao Paulo est4 desalinhada do Plano Municipal de Educacdo, mas alinhada com a BNCC.
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Valorizar o profissional do magistério publico da educacdo basica, em
especial da rede municipal de ensino, aproximando gradativamente seu
rendimento médio até a equiparagdo ao dos demais profissionais com
escolaridade equivalente até o sexto ano de vigéncia deste PME e garantir uma
politica de formac¢ado continuada.

4.7. Estimular a ampliagcdo do numero de professores da Educagao Basica com
formacao em nivel de pos-graduagdo “lato” e “stricto sensu”, até o ultimo ano
de vigéncia deste Plano.

4.8. Regulamentar na rede municipal de ensino a licenga remunerada para
estudo de p6s-graduagao “stricto sensu” profissionais da educacao. (Sdo Paulo
(Municipio) 2015).

A IN n° 12/2022 cita a BNC-Formagao Continuada de Professores em especial seus
artigos 11 a 14, esses artigos abordam a formacgao continuada em servigo,

Art. 11 As politicas para a Formagdo ao Longo da Vida, em Servico,
implementadas pelas escolas, redes escolares ou sistemas de ensino, por si ou
em parcerias com outras instituicdes, devem ser desenvolvidas em
alinhamento com as reais necessidades dos contextos ¢ ambientes de atuacao
dos professores.

Art. 12 A Formacdo Continuada em Servico deve ser estruturada mediante
acOes diversificadas destinadas ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas ao longo da vida profissional, ¢ contextualizada com as praticas
docentes efetivamente desenvolvidas.

Art. 13 A Formagao Continuada em Servigo deve oferecer aos docentes a
oportunidade de aprender, junto com seus colegas de trabalho, com suporte de
um formador experiente (mentoria ou tutoria), compartilhando aprendizagens
ja desenvolvidas, atendendo ao disposto no Paragrafo nico do artigo 61 da
LDB.

Art. 14 A programagdo da Formagdo Continuada em Servigo deve ser
articulada com programas e cursos flexiveis ¢ modulados, que permitam a
complementagdo, atualizagdo ou aperfeicoamento de seu processo de
desenvolvimento profissional. (Brasil, 2020).

Outra questdo que consideramos oportuna para abordar, refere-se a autoformacao,
prevista na IN n°® 12/2022, em seu artigo 7°, paragrafo 2° “[...] recomenda-se que os professores
participem das atividades virtuais em processos de autoformacao e, sempre que possivel, de
forma conjunta”. (Sao Paulo (Municipio), 2022a)

No documento Orientagdes Didaticas do Curriculo da Cidade para o Coordenador
Pedagégico, encontramos a defini¢do de formacdo continuada, apds essa conceituagdo ¢

apresentado o conceito de autoformagao

A formacdo continuada, aquela que se estende por toda a carreira,
compreende a qualificacdo e aprimoramento do profissional da educagéo.
Implica em conhecimento e atualizagdo sobre os fundamentos tedricos
educacionais, bem como a compreensao da diversidade de contextos sociais.
Tais conhecimentos ampliam as possibilidades e promovem a reflexdo acerca
de sua propria atuacdo. (Sdo Paulo (Municipio), 2019b, p. 40, grifo do autor).
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ApOs a conceituagdo de formacao continuada, considera-se que ela implica, entre outras

coisas, a autoformacao, esse conceito ¢ baseado em Placco (2014) e envolve:

o dominio do conhecimento produzido na area de educagdo, mas também na
area da cultura, da arte, da filosofia e da politica, de modo que, em suas
interagdes com os professores, possa ampliar as experiéncias e atitudes dos
professores, ndo somente em relagdo a educacdo e as demais areas em
discussdo, mas também em relagdo a sua propria pratica pedagdgica e maneira
de ver o mundo e apresenta-lo a seus estudantes (PIACCO, 2014, p. 532 apud
Sao Paulo (Municipio), 2019b, p. 40).

A BNC - Formagdo Continuada também tem uma formulagdo parecida,
autodesenvolvimento que aparece no item “Competéncias Especificas e Habilidades da
dimensdo do Engajamento Profissional” (Brasil 2020) e no contexto em que se apresenta, pode
ser entendido como autoformacdo, vejamos: “3.5.2 Assumir a responsabilidade do seu
autodesenvolvimento e do aprimoramento da sua pratica, participando de atividades formativas
e/ou desenvolvendo outras atividades consideradas relevantes em diferentes modalidades,
presenciais e/ou com uso de recursos digitais” (Brasil, 2020).

Entendemos que a autoformagdo ou autodesenvolvimento para ser conquistados ¢
preciso ir além da légica do aprender a aprender que se expressa pela formulagao do professor
reflexivo aquele que reflete e pesquisa sobre a sua propria pratica. Lima (2019, p. 298-299)
apresenta a seguinte formulagao,

[...] o professor necessita de uma formagdo que o permita se apropriar do
conhecimento de forma que este saiba também o produzir, ou seja, uma
formacdo para a pesquisa, além de uma fundamentada compreensdo sobre a
questdo da escola, sociedade, trabalho, politica, cultura, com a consciéncia de
sua funcdo profissional de producdo da humanizagdo no individuo. Para
ambos o que se torna evidente ¢ a necessidade de aprofundada base tedrica na
formagao, considerando por base tedrica o conhecimento cientifico. Portanto,
a autonomia profissional docente ndo ¢ resultado de um desenvolvimento
psicologico, mas ¢ de carater epistemologico.

Martins (2015a) abordando os novos pressupostos para a formacao de professores, nos
quais se afirmam o pensamento autonomo, autoformagao e desenvolvimento pessoal, reconhece
a sua importancia, mas adverte que ¢ “imprescindivel que se reconheca o empobrecimento, no
capitalismo, do universo fisico-material ¢ humano que sustenta a construgdo da subjetividade
da maioria das pessoas” (Martins 2015a, p. 7-.8). Concordamos com Martins, pois ao tratar de
autonomia, autoformag¢do, autodesenvolvimento, muitas vezes ndo se explicita as relagdes

sociais capitalistas, nas quais estao inseridas a formagao inicial e continuada de professores.
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A autonomia, entdo, esta vinculada a uma base formativa que permite ao professor
prosseguir com a formacgdo, mas sobre bases que possibilitem “[...] a conquista da prdpria
autonomia intelectual. E que, igualmente, se contraponha a formag¢ao de individuos centrada
nos ideais de eficacia e otimizacao das performances, voltada para o desempenho pragmatico
e quantificavel” (Martins, 2010, p. 20, grifo do original).

Concluimos problematizando a questdo da autoformac¢do do professor, que para nos,
tem estreita relagdo com o professor reflexivo e o aprender a aprender € preciso questionar sobre
que bases ocorrem essas reflexdes, a que conhecimentos se recorre para fazé-las e quais sao as
condi¢des materiais nas quais se realiza essa reflexdo sobre a pratica. Nao se trata de negar a
importancia da pratica na profissdo docente, mas de apresentar como perspectiva a unidade

entre teoria e pratica.

4.2.6 O modelo de professor reflexivo na Formacao da Cidade

Nos percursos formativos da Formagao da Cidade, o professor foi chamado a refletir
sobre a sua pratica durante as atividades propostas, seja no planejamento, na intervencao
pedagogica ou na avaliacdo. A reflexdo sobre a pratica se faz em varios momentos: “Nao
podemos deixar de considerar nesse percurso formativo o horario coletivo da JEIF como um
espago privilegiado de reflexdo no qual, a partir dos conhecimentos disponiveis sobre a
comunidade escolar, gestores e professores colaborativamente possam elaborar suas trajetorias
de ensino”, (Sdo Paulo (Municipio), 2019a, p. 51-52), na IN n°12/2022, no artigo 4°, entre as
diretrizes principais: “a reflexdao sistemdtica sobre aspectos relacionados ao Fortalecimentos
das Aprendizagens [...]” (Sao Paulo (Municipio), 2022a), ou na propria Formagao da Cidade
em que se solicita ao professor a reflexdo sobre o planejamento, etc. O professor também &,
como apontamos em momento anterior, um pesquisador sobre os processos de aprendizagem,
considerando as diferentes formas de aprender: “Tal consideragdo aos diferentes estilos
cognitivos faz do professor um pesquisador continuo sobre os processos de aprendizagem”.

(Sao Paulo (Municipio), 2019a, p. 25). Ou ainda:

E importante a busca por uma formagao reflexiva, desenvolvida de forma
colaborativa, na qual os protagonistas sejam os proprios docentes, exigindo
para tal metodologias dialdgicas, que propiciem a reflexdo sobre a pratica e a
sua transformagdo, aumentando a possibilidade de trocas entre os pares ¢ a
consequente mudanga no fazer docente, impactando de maneira positiva nas
aprendizagens dos estudantes (Sdo Paulo (Municipio) 2021, p. 92).
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Vimos que o Curriculo da Cidade apresenta o professor reflexivo como referencial para
a formacdo docente. Alves (2018) em sua pesquisa destacou o referencial do professor
reflexivo na formacao continuada de professores de SME-SP, para a pesquisadora o foco para

o trabalho docente ¢ a didatica e a reflexao sobre a pratica, assim,

A Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo, por sua vez, também
defende o principio do professor reflexivo. [...] O eixo estruturante para o
trabalho do professor, segundo os parametros da SME, é o conhecimento
didatico, ou seja, a pratica e a técnica. A reflexao feita recai sobre a agdo dessa
pratica técnica, com o intuito de levar o professor a avancar, a pensar como os
estudantes estdo aprendendo, quais os conhecimentos possuem € como ¢
possivel intervir para mudanga ¢ avango da aprendizagem, sempre
considerando a diversidade da sala de aula. Na verdade, trata-se de uma
reflexdo sobre os procedimentos didaticos, ou seja, sobre como esse professor
pode pensar e realizar seus encaminhamentos.

A avaliagdo é um elemento fundamental para SME. E através dela que a
Secretaria informa ao professor ser possivel perceber se os objetivos estdo
sendo atingidos, pois existem metas a cumprir, ja que € preciso verificar se a
didatica esta sendo utilizada adequadamente pelos professores em sala de aula.
Dessa situagdo se retira a importdncia de planejar as pautas a serem
consideradas na formagdo de professores. (Alves, 2018, p. 152).

O que a pesquisadora apresenta vai ao encontro do Projeto Formagao da Cidade em que
a reflexdo sobre a pratica, o foco nas metodologias, na avaliacdo, no planejamento sdo
considerados elementos essenciais para o trabalho do professor, ndo negamos a importancia da
reflexdo sobre a nossa pratica, a importancia das metodologias, da avaliagdo, planejamento, até
porque estdo presentes no trabalho docente, mas ¢ o reducionismo que se apresenta nessa
concepgao, por meio do destaque que se dé a esses aspectos em detrimento de outras dimensdes
da formacao docente, que formam um conjunto de conhecimentos que estdo em unidade na
organizacdo do trabalho pedagdgico, na unidade entre teoria e pratica, caso contrario
compromete-se a praxis docente. Perrenoud (2000) destaca a didatica como a competéncia

essencial para o trabalho do professor

A competéncia do professor ¢é, entdo, essencialmente diddtica. Ajuda-o a
fundamentar-se nas representagdes prévias dos alunos, sem se fechar nelas, a
encontrar um ponto de entrada em seu sistema cognitivo, uma maneira de
desestabiliza-los apenas o suficiente para leva-los a restabelecerem o
equilibrio, incorporando novos elementos as representacdes existentes,
reorganizando-as se necessario (idem, ibidem, p. 29, grifos do autor)

Antonio Novoa (2009, p. 12) observa que “Assistimos, nos ultimos anos, a um regresso

dos professores a ribalta educativa, depois de quase quarenta anos de relativa invisibilidade. A
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sua importancia nunca esteve em causa, mas os olhares viraram-se para outros problemas [...]”.
O autor considera que no inicio do século XXI, o professor reaparece como promotor das
aprendizagens, acrescenta-se também os processos de inclusao e desenvolvimento de métodos
para utilizagdo de novas tecnologias. Mas considera que esses discursos nao foram produzidos
pelos professores. Propde, assim, algumas medidas como passar a formagao de professores para
dentro profissdo, isso significa que os professores teriam lugar predominante na formagao de
seus colegas; outra medida seria inovar nos modos de organizacao da profissdo, para isso ¢
preciso um campo profissional autdbnomo e a necessidade de reforcar a dimensdo pessoal dos
professores. A constru¢do desse conhecimento pessoal se insere no conhecimento profissional
do professor. Para o autor esta questdo estd no centro da identidade da profissdo docente
(Novoa, 2009).

Martins (2015a) considera Antonio Novoa umas das principais referéncias no Brasil
quando se trata de “ideias que afirmam a intercondicionabilidade entre a personalidade do

professor e o trabalho docente” (Martins, 2015a, p. 8). Para Martins,

Esse autor (1997, p. 15-31) apresenta uma reflexdo sistematizada sobre a
formacdo de profissional, especialmente sobre a formagdo de professores,
cujos principios orientadores se assentam na énfase concedida a experiéncia
profissional e a histéria de vida, entendendo que a formagdo profissional
representa um processo de reflexdo por meio de uma dindmica de
“compreensao-retrospectiva”. Ou seja, pensar a formagdo do professor
significa promover condi¢des para que ele mesmo reflita pelo o modo pelo
qual se forma. Nesse sentido, enfatiza a dimensdo individual do processo de
formacdo atribuindo grande importancia a participacdo do sujeito nesse
processo. A formagdo deve, acima de tudo, estimular estratégias de
autoformagao, o que quer dizer promover o processo de “aprender a aprender”
(Martins, 2015a, p. 8-9).

O trecho acima nos revela algumas orientagdes que vao ao encontro do modelo de
professor reflexivo, énfase na experiéncia profissional, na histéria de vida do professor,
autoformacdo que para a autora se relaciona ao processo de “aprender a aprender”. Dessa forma
conclui,

Verifica-se, nessa orientagdo, uma forte emergéncia de estratégias de
personalizacdo e individualiza¢do educacionais que sugerem a formagdo do
professor centrada na atividade cotidiana na sala de aula, na sua maneira de
ser do professor, centrada, portanto, em sua experiéncia. O saber da
experiéncia adquire grande importincia, ocupando um espago outrora
concedido a formagao tedrica, metodologica e técnica (Martins, 2015a, p. 9).

A formacao de professores, a partir desses orientadores expressos na citagdo acima, ao

enfatizar a pratica, acaba por descuidar ou deixar em segundo plano elementos fundamentais
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na formacao de professores, contribuindo para uma proposta formativa que ao invés de preparar
o professor para o exercicio da profissao de forma autonoma, deslancha-se para uma formagao
esvaziada, facilitando o surgimento de formagdes que pouco agregam a sua pratica, na medida
em que nao proporciona reflexdes tedricas sobre a propria pratica, ou seja, a compreensao
teorica da propria pratica. Assim, a pratica fica reduzida ao utilitarismo, como se fosse
autossuficiente, nesse sentido prescindindo de uma sélida formagao teorica.

Dewey foi o filosofo mais importante dos Estados Unidos, na primeira metade do século
XX, ¢ referéncia quando pensamos na pedagogia nova e no professor reflexivo, tendo
influenciado o principal expoente que teoriza sobre o professor reflexivo, Donald Schon. Sua
influéncia também marcou a educagdo brasileira, influenciando o destacado educador Anisio
Teixeira. A filosofia de Dewey se ancora na filosofia humanista moderna, revelando o
descontentamento com a filosofia tradicional que segundo Dewey impedia a participacao mais
ativa do jovem, aprende-se o que ja estd pronto nos livros, ensina-se produtos acabados. A

filosofia educacional da escola nova, opde-se, assim, a filosofia tradicional,

A imposi¢io de cima para baixo, opde-se a expressio e cultivo da
individualidade; a disciplina externa opde-se a atividade livre; a aprender por
livros e professores, aprender por experiéncias; a aquisi¢do por exercicio e
treino de habilidades e técnicas isoladas, a sua aquisi¢do como meios para
atingir fins que respondem a apelos diretos ¢ vitais do aluno; a preparagdo para
um futuro mais ou menos remoto, opde-se aproveitar-se ao maximo das
oportunidades do presente; a fins e conhecimentos estaticos opde-se a tomada
de contacto com um mundo em mudanca. (Dewey, 1979, p. 6-7).

Esses principios continuam vigentes em muitas pedagogias na atualidade, vimos aqui,
inclusive sua predomindncia nas pedagogias hegemonicas, bem como a valorizacdo da
experiéncia que também em Dewey aparece como elemento fundamental de sua filosofia. O
filosofo e pedagogo considerava que cabia a “educacdo progressiva tomar a licdo dos
inovadores e reformadores e buscar, sob urgéncia maior ¢ maior pressao do que qualquer dos
renovadores antigos, uma filosofia de educagdo fundada numa filosofia de experiéncia”
(DEWEY, 1979, p. 18). O principio de continuidade da experiéncia para Dewey significa que as
experiéncias anteriores exercem alguma influéncia nas experiéncias subsequentes, a
experiéncia verdadeira ¢ aquela que as condi¢des objetivas sdo subordinadas ao que ocorre
internamente ao sujeito que passa pela experiéncia. Dewey propde dois critérios para valorar a
experiéncia: continuidade e interagdo. O conceito de educagdo, se insere no plano da
experiéncia: “educagdo como o processo e reorganiza¢do da experiéncia, pelo qual lhe

percebemos mais agudamente o sentido, e com isso nos habituamos a melhor dirigir o curso
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de nossas experiéncias futuras” (TEIXEIRA, 2010, p. 37, grifos do autor). Os fins e os meios
da educacdo coincidem, o processo (meios) se constitui como reorganizag¢ao da experiéncia que
¢ tarefa da educagdo, com a finalidade de melhor dirigir nossas experiéncias futuras. Ha
harmonia entre individuo e meio social, sendo assim “o meio social ou meio escolar, se bem
compreendido devem fornecer as condigdes pelas quais o individuo liberte e realize a sua
propria personalidade. Nao podemos, assim, considera-los antagénicos” (idem, ibidem, p. 50).
O conhecimento ¢ visto como um instrumento para reorganizar a acao. A aprendizagem se faz
de duas formas, a primeira ¢ a motora na qual se faz algo que ndo se sabia e a segunda ¢ a
aprendizagem intelectual pela via de resolu¢do de um problema. Aprender ndo ¢ s6 um modo
de adquirir habito, pode ser também um hébito em si mesmo. “E intuitivo que isto vem a
significar prolongamento de plasticidade, permanéncia da constante capacidade de renovagao
do homem”. (idem, ibidem, p. 52, grifo do autor).

Silva (2008) mostra que Dewey ja tematizava sobre a reflexdo sobre a pratica do
professor, para a autora, o filosofo considerava a reflexdo como forma de articular teoria e
pratica, a reflexdo sobre a agdo possibilitaria a resolugdo de problemas, no entanto, um dos
problemas que a autora identifica, ¢ a auséncia da compreensao de totalidade, uma vez que a
reflexdo estd presa ao cotidiano, ao imediato, podendo inibir a compreensdo de questdes
ideoldgica, ja naturalizadas pela sociedade (idem, ibidem).

Procuramos nessa exposi¢cdo nao sé identificar alguns aspectos da filosofia de Dewey
que teve grande impacto na educagdo, mas também salientar a sua importancia até¢ os dias
atuais, repercutindo do campo da educagdo, influenciando educadores, suas ideias estdo
presentes em varias propostas pedagogica como, por exemplo, ensino focado no aluno, aprender
por experiéncia, por resolugdo de problemas etc.

Tardif (2000) entende que ¢ paradoxal destacar a profissionalizagao do professor quando
ha uma crise em profissdes mais destacadas e apresenta a epistemologia da pratica como central

na profissionalizagdo, assim

Embora possam basear-se em disciplinas cientificas ditas “puras”, os
conhecimentos profissionais sdo essencialmente pragmaticos, ou seja, sdo
modelados e voltados para a solugdo de situagdes problematicas concretas,
como, por exemplo, construir uma ponte, ajudar um cliente a resolver seus
conflitos psicologicos, resolver um problema juridico, facilitar a
aprendizagem de um aluno que esta com dificuldades etc. (Tardif, 2000, p. 6).

E interessante notar que o autor, quando exemplifica a solucdo de situacdes

problemaéticas concretas utiliza o termo “facilitar a aprendizagem de um aluno que estd com
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dificuldade” como vimos na citagdo acima. Inferimos que para o autor o papel do professor,
nesse contexto, ¢ de facilitador, o uso desse termo para caracterizar o papel do professor
também encontramos na EDS. Tardif defini epistemologia da pratica profissional como: “o
estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de
trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (Tardif, 2000, p.10) e salienta ainda
que o conceito de professor como profissional dotado de competéncias tem influenciado as
reformas educacionais na América do Norte desde os anos de 1980 e, como consequéncia os
seus curriculos e a formacgao reflexiva. (idem, ibidem).

Duarte (2003, p. 606) identifica esse movimento (da epistemologia da pratica) baseado
em Moraes (2001), como o “recuo da teoria” no qual se coadunam o pragmatismo da pratica
reflexiva e o saber fazer, em detrimento da teoria. O autor ainda considera que a divulgacao,
no Brasil na década de 1990, da epistemologia da pratica e do professor reflexivo guardam
estreitas relagdes com o idedrio pés-moderno e o contexto neoliberal. Considera que o ideario
escolanovista influéncia tanto o construtivismo quanto a pedagogia do professor reflexivo e,

aponta a diferenca entre escolanovismo, construtivismo e o professor reflexivo,

A diferenca reside em que o escolanovismo classico e o construtivismo
concentram seu foco de analise na aprendizagem (ou constru¢do do
conhecimento) realizada pelo aluno ao passo que os estudos sobre o professor
reflexivo concentram seu foco de analise na aprendizagem (ou construgdo do
conhecimento) realizada pelo professor (Duarte, 2003, p. 610).

Silva (2008, p. 133) também considera Perrenoud, junto com Tadif alinhados na
epistemologia da pratica, uma vez que advogam ser teoria “aquela que esta implicita na pratica”.
A autora aponta Donald Schon como um dos principais nomes da formagao baseada na pratica,
e tendo como principal referéncia John Dewey, defende que a formagdo orientada pela
epistemologia da pratica deva fazer parte do curriculo de formagdo profissional. A autora
observa que o temo epistemologia da pratica relaciona a énfase no componente pratico. Ja em
relagdo a epistemologia

A analise do conceito de epistemologia na obra de Schon nos permite afirmar
que ele estd vinculado a tradi¢@o analitico-pragmatista, tendo como referéncia
Dewey. Ao discutir o assunto Schon se orienta pela seguinte questdo: como
formar um profissional, tendo como base um conhecimento para a profissao,
que ¢ eminentemente pratico? Ao formular o problema dessa forma, o autor
ndo esta questionando a possibilidade do conhecimento pratico, mas sim
interrogando como utilizar determinada pratica € como reconhecé-la como
uma atividade cientifica. (Silva, 2008, p. 105).
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Entendemos que nessa concepgao de professor reflexivo encontra-se um esvaziamento
da profissdo docente sobre o pretexto de valorizd-la, uma formagdo aligeira, sem uma
consisténcia tedrica, abordando aspectos praticas que ndo dao instrumentos para o trabalho
professor, a unidade entre teoria e pratica fica ainda mais comprometida com uma formacao
fragmentada que foca mais o aprender a aprender e o como fazer. Entendemos que esse enfoque
na formag¢ao de professores se circunscreve em um contexto ¢ o Projeto Formagdo da Cidade
se insere nesse contexto no qual o centro ¢ a pratica, as metodologias, tendo como foco as metas
estipuladas para a ensino municipal, aferidas pelas avaliagcdes externas. Nesse sentido, estd em
consonancia com a epistemologia da pratica, perspectiva que ¢ uma tendéncia e esta se tornando
hegemdnica na formagao de professores (Silva, 2017), calcada no pragmatismo, na experiéncia,
na reflexdo sobre a pratica, no aprender a aprender, no aprender a fazer que tem seu
correspondente na responsabilizagdo do professor pela sua autoformagao ou
autodesenvolvimento. O gerenciamento, o controle e o monitoramento com a formagao em rede
sdo reforcados pelo controle vertical da formagdo continuada, restringindo a iniciativa de
formacao realizada pela escola, pensada no contexto escolar, a0 mesmo tempo em que amplia
o controle desse tempo, condicionando a formagdo as demandas formativas pautadas por SME
e DRE, desconsiderando a autonomia das escolas. Nesse sentido a reflexdo sobre a pratica
também ¢ orientada e incide sobre os temas propostos pelo 6rgdo central, SME-SP, que, em
linhas gerais, consiste na reflexdo de como executar o Curriculo da Cidade da forma
considerada mais adequada, segundo as orientacdes da formagao.

Entendemos assim que ha um aprofundamento do controle ¢ do monitoramento por
parte dos 6rgaos regionais e centrais da SME-SP em relagdo ao trabalho do professor, na medida
em que propde uma formacao para conformar o professor de acordo com a proposta curricular,
podemos até considerar que, como governo, ¢ presumivel que elabore politicas para formacao
de professores de acordo com a proposta curricular em vigor, mas esse movimento ¢
acompanhado também pela restricdo de possibilidades de formacdo que rompa com o
direcionamento que tem como base o professor executor sob o manto do professor reflexivo e
o direcionamentos a determinadas metodologias consideradas como as mais adequadas, que
também ndo sdo neutras, apesar da tentativa de revesti-las de neutralidade, ao dirigir a
formagdo, tenta-se harmonizar uma concepcdo de mundo ao trabalho do professor. Como
vimos, o Curriculo da Cidade expressa uma concep¢ao de mundo adaptada aos interesses do
mercado. Como consequéncia temos um esvaziamento da formagao, sendo enfatizada a pratica

em detrimento da teoria, vistas como algo em separado € ndo em unidade. Como nos mostra
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Marins (2010, p. 23) a formagao de professores tem sido destacada, mas, na mesma medida tem
se esvaziado,

O destaque a cla conferido, cada vez mais centrado em premissas que visam
o “pensamento reflexivo”, a particularizagdo da aprendizagem, a forma em
detrimento do contetdo, o local em detrimento do universal, dentre outras,
ndo ¢ representativo daquilo que de fato deva ser a assungdo dos elementos
fundamentais requeridos a uma solida formagdo de professores, no que se
inclui, em especial, a apropriacdo do patriménio intelectual da humanidade

(Marins, 2010, p. 23).

Como nos lembra Duarte (2015) as pedagogias hegemonicas nao explicitam a sua
concepc¢ao de mundo que € considerada como subjetiva e individual, limitando-se a aspectos
imediatos do cotidiano, o conhecimento se restringe a sua fungdo adaptativa. Para o autor, o
construtivismo ¢ a mais influente entre as pedagogias hegemonicas e facilitou o caminho das
demais pedagogias hegemonicas do ‘aprender a aprender’, como a teoria do professor reflexivo,
a pedagogia dos projetos, a pedagogia das competéncias e o multiculturalismo, entre outras”.
(idem, ibidem, p. 23). Considerando que “O objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a
identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie
humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta
das formas mais adequadas para atingir esse objetivo” (Saviani, 2013, p. 13), entendemos que
o trabalho docente, tanto no primeiro quanto no segundo aspecto, sera tdo mais rico quanto for
os conhecimentos do professor.

Por isso também defendemos que seja possibilitado ao professor outros niveis de
formagdo como mestrado e doutorado, como vimos, nesse aspecto, a SME-SP nao apresenta
incentivos efetivos direcionado a uma politica de formacao nesses niveis, o professor, que
deseja cursos stricto sensu, deve fazé-lo por conta propria. Quando se fala em autonomia do
professor, autoformagdo ¢ preciso considerar uma formacdo que dé sustentagdo a essas
propostas, caso contrario, propala-se algo sem estofo, que ndo se sustenta no cotidiano e pensar
a formagao também ¢ pensar condi¢des de trabalho, sem as quais apresentam entraves para o
trabalho docente. O conhecimento também orienta nossas escolhas, porque mostram as opgdes,
portanto, quando se limita o conhecimento, dificulta-se também as opg¢des de escolhas

interferindo na autonomia e na autoformag¢ado do professor.
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Apresentaremos, a seguir, semelhancas entre o Projeto Formagdo da Cidade e
experiéncias de formacdo continuada apresentadas pelo Banco Mundial. Esses exemplos
mostram como a formagao continuada de professores estd sendo pensada pelo banco.

Documento do Banco Mundial — “Professores Excelentes: como melhorar a
aprendizagem dos estudantes na América Latina e no Caribe” de 2014, faz referéncia ao capital
humano para aumentar a produtividade e maior inovagdo, recomenda, para o magistério,
recrutamento de jovens talentosos e, na formagao continuada, a necessidade dos professores
reconhecerem a necessidade de envolver os alunos no processo de aprendizagem, assim, devem
estar “equipados com uma série de estratégias de ensino para conseguir isso e que cheguem a
escola todos os dias preparados para usar essas estratégias, e cada minuto do tempo de aula,
com eficiéncia” (Bruns; Luque, 2014, p.17). Considera também o tempo que € gasto com outras
tarefas em sala de aula que desviam o professor da aprendizagem, a conclusdao que se chega ¢
que os sistemas de ensino ndo estdo focados no tempo de instrugdo e estabelece uma distingao
entre o professor com melhor desempenho e o de pior desempenho conforme o critério de uso
do tempo com eficiéncia. O banco considera compreensivel que os sistemas escolares nao
tenham dados tdo precisos sobre esse tempo, porque ainda ndo foram criados dados
padronizados. O relatdrio mostra que o banco tem como objetivo olhar dentro da sala de aula e
corrigir essas variagdes, defende assim, maior seletividade dos professores e programas de
formag¢ao em servico. Em relagdo a formacao continuada ou em servico, aborda experiéncias
de formacao em que os 6rgaos de governo controlam diretamente a formagdo dos professores.
Nao podemos deixar de estabelecer relacio com o Projeto Formagdo da Cidade e essa
formulagdo do banco, refor¢ando o nosso pressuposto de que a formagao continuada esta sendo
instrumentalizada para a atualizacdo dos professores de acordo com o conteudo desejado pelos
reformadores empresariais da educagdo, como nos alerta Freitas (2014), os 6rgdos centrais
identificam os “problemas” e formulam a sua politica de formagao continuada direcionando o

desenvolvimento profissional dos professores.

Cada vez mais, os ministérios (¢ as secretarias no Brasil) estdo criando
institutos de formacao de professores no servigo para controlar diretamente o
contetido e a implementagao do desenvolvimento profissional dos professores.
Embora seja muito cedo para avaliar a eficacia desses institutos, existe uma
mudanga visivel em dire¢do a programas de desenvolvimento profissional que
abordem diretamente os problemas identificados. (Bruns; Luque, p. 38).

Continuando a exposi¢ao das caracteristicas da formagdo em servico considerada eficaz

pelo banco, ainda podemos constatar a estreita relacdo de profissionais das universidades que
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se alinham as propostas formativos de governos para assessorar questdes especificas como a

“implementag¢ao eficaz do curriculo” e a” pratica em sala de aula” etc.

Os paises com sistemas educacionais de alto desempenho investem mais
recursos no desenvolvimento profissional dos professores — as 100 horas
anuais de desenvolvimento profissional pago de Cingapura ¢ um dos melhores
exemplos — mas o mais importante ¢ a qualidade desses investimentos. Os
cursos sdo desenvolvidos por profissionais das universidades em estreita
colabora¢do com os ministérios da educa¢do, fundamentados nos resultados
das pesquisas, e enfocam questdes especificas relativas a implementagdo
eficaz do curriculo, a pratica em sala de aula de professores altamente
competentes ¢ ligdes de sistemas educacionais de outras partes do mundo.
(Bruns; Luque, 2014, p. 41).

As semelhancas dessas formas de organizar a formagao continuada de professores € o
Projeto formagdo da Cidade sdo muito grandes, até mesmo os temas sdo os mesmos, foco na
implementa¢do do curriculo, nas praticas em sala de aula, controle da formagdo, como
acompanhamos na citagdo anterior. Mostrando que a formagao continuada no municipio de Sao
Paulo se insere em um contexto mais amplo que ja tinhamos alertado quando analisamos o
Curriculo da Cidade. Mas, o documento ainda traz iniciativas para aqueles professores
considerados ineficazes: “O aprimoramento radical da profissao de professor na América Latina
necessitara agdes muito mais agressivas para retirar de cena de forma continua os professores
com desempenho mais baixo” (idem, ibidem, p. 42). Sobre os Sindicatos dos professores,
alertam para a forca e a necessidade de quebrar as resisténcias, a fim de implementar as reformas
de maneira mais tranquila, advogando os interesses dos pais e dos estudantes, a proposta sdo as

aliangas entre os lideres politicos com lideres empresariais e sociedade civil pro-reformas,

Os lideres politicos podem criar aliangas pro-reformas eficazes com lideres
empresariais ¢ a sociedade civil por meio de campanhas de comunicagdes que
expdem claramente as falhas atuais do sistema educacional e a importancia da
melhoria na educag@o para a competitividade econdmica. Unir de forma bem
sucedida dois lados do tridngulo de interessados (sociedade civil e governo)
em um dialogo com o terceiro (professores organizados) pode criar espago
politico para a adogdo de reformas, incluindo trés delas que desafiam os
interesses dos sindicatos (avalia¢do de desempenho individual do professor,
pagamento diferenciado por desempenho e perda da estabilidade no emprego)
(idem, ibidem, p. 49).

As reformas, indigestas, causam preocupagao, por isso o banco antecipa resisténcias e
como forma de neutraliza-las traz taticas para quebra-las: a oportunidade ¢ maior quando a

reforma é no inicio da administragdo; usar dados dos resultados do sistema educacional,

segundo o documento ¢ ferramenta politica crucial; sequéncias de reformas facilita sua
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implementagdo e por fim “Estratégias de reforma baseadas na confrontagdo com sindicatos
podem ser bem-sucedidas em garantir a adogdo legislativa de importantes reformas, mas nao
necessariamente sua implementacao”. (Bruns; Luque, p. 49-50).

Para o banco, o “professor com desempenho mais baixo” (segundo os critérios do
banco) ¢ um limitador para a qualidade da educacdo na regido (América Latina e Caribe),
conclui que a “A migracdo para um novo equilibrio serd dificil e exigird o recrutamento, a
preparagao e a motivagao de um novo tipo de professor”. (idem, ibidem, p. 50). Acrescenta que
a grande tendéncia ¢ aumentar os riscos, agora ndo ¢ mais o paradigma tradicional professor:
transmissor de conhecimento; no novo paradigma o professor ndo ¢ a unica, nem a principal
fonte de conhecimento para os alunos; a funcdo do professor ¢ equipar os alunos para saber
buscar e usar a grande quantidade de informacdes disponiveis; o professor também deve
desenvolver as mesmas competéncias dos alunos, valorizadas no mercado global, como
resolugdo de problemas, trabalho colaborativo, adaptagdo, capacidade de dominar novos
conhecimentos e habilidades e demandas variaveis de emprego ao longo de suas vidas etc.
(idem, ibidem).

Diante do exposto, conclui-se que as reformas propostas pelo banco estdo em curso,
sendo aprofundadas e sendo implementadas nos sistemas de ensino. A formacao ao longo da
vida, ou a formagdo continuada se tornou um meio de atualizagdo do professor as novas

demandas do mercado, o proprio documento acentua que

Nenhum programa de preparacdo de professores na América Latina e no
Caribe — e, na verdade, na maioria dos paises da OCDE — esta totalmente
preparado para produzir este perfil de professor hoje, sem falar nos perfis que
podem ser necessarios na préxima década. Mas quase todos os paises da
OCDE estao respondendo a esses desafios aumentando suas expectativas e
padroes em relagdo aos professores. (idem, ibidem, p. 54)

Com isso deixa, evidente que o perfil de profissional eficiente pode mudar e mudando
muda a formacao, como as mudancas sdo rapidas, as incertezas sao grandes, a tendéncia ¢ a
formacgao continuada se tornar uma iniciativa de atualizagdo, ou seja, de adequagao do professor
as demandas do mercado. Assim, confirmamos o nosso pressuposto de que a formacao
continuada, como ocorre na Formagdo da Cidade, estd em consondncia aos processos de
conformagdo e de adaptacdo as novas exigéncias demandadas pelo mercado e expressos na
concepegao curricular do Curriculo da Cidade, de acordo com a nossa analise na se¢ao anterior.

Freitas esclarece as conexdes dos reformadores em redes difusas de influéncia nas quais

se tém aliancas entre
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[...] académicos, grandes empresarios, rentistas e suas fundagdes politicos no
interior de instincias legislativas e de governos, institutos, centros e
organizacdes sociais, industria educacional e midia, imersos no tecido social,
construindo a legitimacdo de sua concepcao de sociedade e de educagdo. Um
recente estudo de Avelar e Ball (2017) mostra como no Brasil a reforma se
constroi por meio dessas redes e aliangas. (Freitas, 2018, p. 41, grifos do autor)

Laval (2004, p. 51) alerta para a forma como o mercado entende a formagdo continua,
como um processo continuo de adaptacao, em que o cidadao tem o dever de aprender, como
necessidade de sobrevivéncia, mas o aprender estd em estreita relacdo com as demandas do

mercado, desse modo ¢ restrito, instrumental ¢ conforma uma visao de mundo.

Em uma palavra, a via proposta, dita “sistémica”, ¢ aquela da flexibilidade do
sistema de formagdo, de sua ndo-especializagdo e de sua integragdo em um
“processo” continuo de adaptacio a situagdes complexas e mutante. [...] Esse
“novo paradigma” quer responsabilizar os cidaddos por seu dever de aprender.
Nesse sentido, mais de que uma resposta as necessidades de autonomia e de
expansdo pessoal, ¢ uma obrigacdo de sobrevivéncia no mercado de trabalho
que comanda essa forma pedagdgica de existéncia. Assim, autodisciplina e
autoaprendizado se completam (Laval, 2004, p. 51).

Nessa exposicdo buscou-se apresentar as tendéncias pedagogicas hegemonicas que
estdo presentes no Curriculo da Cidade e na Formagdo da Cidade, bem como a tendéncia
hegemonica do professor reflexivo que encontra na epistemologia da pratica sua
fundamentagdo. Como podemos observar, esse movimento nao se localiza somente na cidade
de Sao Paulo, ha um processo maior em que confluem agdo concertada entre organizacdes
internacionais, nacionais e locais, em um imbricamento entre setor privado e publico na
elaboracdo e implementacdo das politicas educacionais. Pudemos observar esse movimento
durante a andlise do Curriculo da Cidade e, mesmo no que se refere a formacao de professores,
quando relatamos, no inicio desta secdo, o primeiro ciclo de formagdao continuada de
professores realizada em 2018, com o intuito de implementagdo do Curriculo da Cidade,
observamos o envolvimento de representantes do Centro Lemann e da UNESCO na formacgao
considerando a Matriz de Saberes ¢ dos ODS e também nas orientagdes do BM em relagao ao
controle da formagao continuada reforcam essa constatagao.

As pedagogias hegemonicas apresentadas anteriormente nao sdo excludentes, pelo
contrario elas estdo em perfeita convergéncia com o ideario neoliberal, compondo, na educacao,
a base de disseminacdo da ideologia capitalista, favorecendo a ajustes necessarios para a

sociabilidade capitalista, em que o individuo deve aproveitar as oportunidades educacionais
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para garantir uma posi¢cao melhor na disputa pela empregabilidade, sendo empreendedor de si
mesmo.

Recuperando o nosso objeto de pesquisa que € compreender os fundamentos filosoficos,
pedagdgicos e politicos do Projeto Formacao da Cidade, podemos sintetiza-los, a partir do que
j& percorremos nesta tese, fazendo algumas consideragdes. Entendemos que a base das
pedagogias que dao sustentacdo a Formacao da Cidade, estdo no rol do que Duarte (2001)
denomina pedagogias do aprender a aprender, que tém como base filosofica a influéncia da
Filosofia de Dewey cujas ideias estao ligadas ao ideario liberal, insere-se na corrente conhecida
como pragmatismo. Dewey ndo tinha a pretensdo de mudar a sociedade, sua a¢do circunscreve
na democracia burguesa, na justica social, na adaptacdo. Se aprender ¢ para a vida, entdo como
explicar a adaptagdo e a harmonizagao do individuo na sociedade sem as contradi¢des de classe
presentes nessa mesma sociedade? Shulgin (2013, p. 38) no livro; “Rumo ao politecnismo”
estabelece um debate com Dewey e caracteriza a sua pedagogia como: “pedagogia da época
imperialista; ela nasceu no pais mais desenvolvido do mundo; eis por que nela, de modo vivo,
mais do em qualquer outro lugar, os germes do futuro se encontram seu reflexo, eis por que sao
mais visiveis suas contradi¢des”.

Com isso, buscamos responder ao nosso objeto de pesquisa que ¢ compreender os
Fundamentos Filoso6ficos, Pedagogicos e Politicos do Projeto Formagao da Cidade. Em nossa
compreensdo, o Projeto Formagao da Cidade que ocorreu em 2022, estd em consondncia com
a linha do Professor Reflexivo que tem suas bases na epistemologia da pratica e suas raizes na
filosofia de John Dewey, cujas ideias estao ligadas ao ideario liberal e se insere no pragmatismo.
Em relagdo aos fundamentos pedagogicos, insere-se nas pedagogias hegemonicas do aprender
a aprender, que de acordo com Duarte (2001, p. 36), s3o expressas nas pedagogias que incluem
“pedagogia das competéncias [...] juntamente com o construtivismo, a Escola Nova, os estudos
na linha do ‘professor reflexivo’ etc.”.

Entendemos assim, que também a Formacdo da Cidade se insere nesse contexto do
controle do trabalho docente, por meio de uma formagdo verticalizada, centralizada pelos
orgdos regionais e centrais, com todo aparato de publicacdes como forma de orientar e
direcionar o trabalho pedagdgico, tendo como parametros as avaliagcdes externas e as metas
estabelecidas.

No campo das politicas educacionais, entendemos que a Formacdo da Cidade se insere
no contexto das politicas neoliberais, momento em que o capitalismo impde ajustes a educacao

de acordo com as demandas do mercado, ndo sé no plano local, mas mundial, tendo a adesao
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de governos, inclusive no caso brasileiro, as suas politicas para a educacdo. Nesse contexto de
acumulacao flexivel, desemprego e exclusdo, tem-se um aprofundamento do individualismo, o
apelo a aquisi¢do de competéncias com o intuito de manter uma posicdo melhor e aumentar
chances de empregabilidade do trabalhador flexivel, enfim, um ajuste na tentativa de dar coesao
a um tecido social esgar¢ado pelas grandes desigualdades sociais e econdmicas, guerras
encarnicadas pelos recursos naturais, mercado etc. A educagdo como parte desse processo €
chamada a participar desse ajuste em que a grande tarefa ¢ apaziguar as contradicoes, €
naturalizar as desigualdades.

Essa compreensdo deriva de nossas analises do Curriculo da Cidade, considerando a
parte introdutoria, dos percursos formativos oferecidos durante a Formacao da Cidade, dos
documentos oficiais: publicagdes de SME-SP e legislagdes, que se constituiram na nossa fonte
de pesquisa, para a analise recorremos a autores que produzem pesquisa nessa area, que
consubstanciaram a nossa analise e possibilitaram uma compreensao aprofundada.

Saviani (2021b) apontando os limites da filosofia tradicional e da filosofia moderna,
propde uma pedagogia revoluciondria em que, pela via da légica dialética, ndo nega o
movimento, o carater dindmico da realidade para captar a esséncia do processo historico, como
ocorre com a filosofia tradicional e também ndo nega a esséncia para constatar a dinamica da
realidade como faz a filosofia moderna. Assim, a sua proposta considera que

A pedagogia revolucionaria situa-se além das pedagogias da esséncia e da
existéncia*. Supera-as, incorporando suas criticas reciprocas numa proposta
radicalmente nova. O cerne dessa novidade radical consiste na superagdo da
crenca na autonomia ou na independéncia absolutas da educagdo em face das
condi¢des sociais vigentes. (Saviani, 2021, 53).

Ao finalizar esta se¢do, recorremos a citacao de Saviani, para anunciar a nossa posi¢ao
que ndo coaduna com a visao de que ndo ¢ possivel transformar a sociedade, antes nos pautamos
na concep¢ao de homem de Marx na qual o homem faz a histérica e que a mudanga na histéria
decorre da pratica social humana. Compreender o momento histérico em sua totalidade ¢
fundamental para a praxis que pressupde unir a compreensao a intervencao social, € no nosso
caso também na educagao. Por isso consideramos imprescindivel dispor de uma pedagogia que
se contraponha ao conformismo que se encontra instalado nas pedagogias hegemdnicas as quais

abordamos, ¢ preciso compreendé-las para, inclusive, extrair o que seja valido para a nossa luta

4 Em relacdo a pedagogia da esséncia e pedagogia da existéncia, Saviani (2023b, p. 49- itlico do
original) esclarece que: “Entendidas em sentido amplo, as expressdes “pedagogia nova” e “pedagogia da
existéncia” equivalem-se. Isto porque ambas sdo tributarias daquilo que poderiamos chamar de “concepcao
humanista moderna de Filosofia da Educagdo”. Tal concepcao centra-se na vida, na existéncia, na atividade, por
oposicao a concepgao tradicional que se centrava no intelecto, na esséncia, do conhecimento.”
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em dire¢do a emancipacdo humana, bem como ¢ preciso apontar os limites de uma formagao
de professores que tenha como base a epistemologia da pratica, a formagao de professores deve
estar voltada para a formag¢ao humana, no nosso entendimento, ter como principios a
emancipagdo humana, unidade entre teoria e pratica, sélido conhecimento tedrico e
metodoldgico, condigdes materiais para o trabalho docente, valorizagdo docente e a pesquisa
norteando a formacdo, favorecendo assim a autonomia do professor, estar articulada com a
universidade e ter como possibilidade a formacao continuada na universidade publica, em nivel
de pos-graduacgao.

Quanto a unidade entre teoria e pratica, Vasquez (1977) esclarece que Marx se contrapde
a duas tendéncias filosoficas de sua época, indicando a discordancia em relag@o a essas duas

concepgoes que denomina partido politico pratico e partido politico tedrico,

Em ambos os casos falta a relacdo entre filosofia ¢ mundo; no primeiro, o
mundo se modifica sem filosofia; no segundo, a filosofia pretende modifica-
lo, mas o0 mundo permanece como esta, pois a filosofia ndo se comunica a ele;
falta esse laco entre a filosofia e a realidade que ¢ a praxis. Por meio da praxis,
a filosofia se realiza, se torna pratica, ¢ se nega, portanto, como filosofia pura,
ao mesmo tempo em que a realidade se torna teorica no sentido de que se deixa
impregnar pela filosofia (Vasquez, 1977, p. 126).

Superando as duas concep¢des Marx enfatiza a relagdo entre filosofia e realidade,
considerando a praxis como atitude transformadora da natureza e da sociedade, sendo a relagao
entre teoria e praxis a unidade entre teoria e pratica. “Ou seja, a teoria, que por si SO ndo
transforma o mundo real, torna-se pratica quando penetra na consciéncia dos homens” (Vasquez,

1977, p. 117).

Com Marx, o problema da praxis, como atitude humana transformadora da
natureza ¢ da sociedade, passa para o primeiro plano. A filosofia se torna
consciéncia, fundamento tedrico e seu instrumento.

A relag@o entre teoria e praxis ¢ para Marx tedrica e pratica; pratica, na medida
em que a teoria, como guia da acfo, molda a atividade do homem,
particularmente a atividade revolucionaria; tedrica, na medida em que essa
relagdo € consciente (idem, ibidem).

Consideramos, assim, que unidade entre teoria e pratica se insere no campo da praxis
transformadora da realidade que ‘“se converte em poder material” (idem, ibidem). Assim,
compreendemos que ndo ha oposi¢do entre pratica e teoria, antes, entendemos, como ja afirmamos,

como uma unidade consubstanciada na praxis.

Na proxima se¢do, vamos analisar as entrevistas que realizamos com cinco professores

da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, compreender o processo de apreensao da formagao
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continuada pelos professores. Ressaltamos que para nds as condigdes de trabalho ndo podem
ser ignoradas nas analises, visto que representam as condigdes materiais em que o trabalho

pedagdgico se realiza, impactando no trabalho e na formagao docente.
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5 ANALISE DAS ENTREVISTAS

Esta secdo se destina a analisar as entrevistas que realizamos com professores da Rede
Municipal de Ensino de Sao Paulo. O objeto ¢ de apreender como a Formacdo da Cidade
repercutiu na pratica docente dos entrevistados, formacdo dos entrevistados variou entre
especializacao, mestrado e doutorado.

O entrevistado 1 tem 35 anos ¢ professor ha 10 anos e estd na atual escola ha 7 anos. O
entrevistado 2 tem 42 anos, leciona ha 17 anos e esta na atual escola ha 7 anos. O entrevistado
3 possui 55 anos, leciona hd 23 anos e na atual escola esta hd 14 anos, o entrevistado 4 tem 40
anos, leciona ha 11 e esta na escola atual ha 6 anos, por fim, o entrevistado 5 com 46 anos,
leciona ha 25 anos, na atual escola esta ha 11 anos.

Em um primeiro momento estabelecemos as categorias de analise: Compreensdo sobre
Formagdo Continuada; Compreensdo sobre o Projeto Formagdo da Cidade e Influéncia do
Projeto Formagdo da Cidade na organizagdo do trabalho pedagogico, porém, no decorrer das
leituras das entrevista, incluimos a categoria Condi¢oes de Trabalho, pois emergiu com forca,
suscitando grande tempo de fala dos entrevistados, integramos a essa categoria também a
‘auséncia de tempo’, pois muitos entrevistados reportaram a auséncia de tempo como um
dificultador para participar de cursos de formacdo continuada. A dificuldade em frequentar
cursos de formagao continuada pela auséncia de tempo, nos remete as condi¢gdes de trabalho,
que ndo compromete somente a formagao, mas também a saude do professor como nos mostra
Facci (2019) em artigo que apresenta resultados de pesquisa sobre violéncia e adoecimento de

professores no local de trabalho, entende que

A personalidade ndo ¢ inata, ela surge como resultado do desenvolvimento
cultural, ¢ o sofrimento do professor provoca alteragdes na estruturagdo da sua
personalidade e na forma como realiza o seu trabalho, decorrente das relagdes
estabelecidas na sociedade. A proposta do Materialismo Historico e Dialético
de estudar o homem a partir de seu carater social ¢ historico - em que o
humano provém de sua vida em sociedade em meio a cultura criada pela
humanidade, sendo produto e produtor de sua historia (ser passivo e ativo) -
vem ao encontro da proposta de estudo das emogdes como processos
psicologicos construidos e significados de acordo com seu carater socio-
historico. Com base nessa ideia, ¢ possivel entender que o fendmeno nio ¢é
individual, intrinseco ao individuo, e que, como todos os comportamentos,
deve ser analisado a partir da relacdo dialética entre objetividade (condigdes
materiais de trabalho, investimento financeiro na educagdo, salario,
infraestrutura da escola, formagdo de professores, entre outros fatores) e
subjetividade. (idem, ibidem, p. 134)
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Nesse sentido, entendemos que as condi¢des de trabalho ¢ uma categoria que contribui
para avaliar com mais precisdo as demais categorias. Iniciaremos as andlises pela categoria

Compreensao sobre Formacao Continuada.

5.1 Compreensao sobre Formaciao Continuada

Essa categoria diz respeito a como os entrevistados compreendem a formacgao
continuada. Apreender a visdo de formagdo continuada ajuda a cotejar essa visdo com a
compreensdo dos professores em relagdo a Formacgdo da Cidade. Incluimos também nessa
categoria o que os professores pensam em relacdo a formagao continuada latu senso e stricto
senso. Entendemos que se constituem como possibilidade de formagdo continuada. Na rede
municipal de ensino de Sao Paulo, ha um numero bem maior de professores com latu sensu em
relagdo aos professores com mestrado ou doutorado, por isso consideramos pertinente agregar
essa informacao na entrevista.

Como forma de melhor apreender as categorias e esgotar os diversos aspectos abordados
pelos entrevistados, fizemos recortes, agrupando as falas dos entrevistados em subcategorias
nas quais podemos destacar as suas percepgdes com mais acuidade. Dessa forma, apresentamos
as seguintes subcategorias: Percep¢oes de formagdo continuada e Formato da formagdo
continuada. Todos os entrevistados concordaram que a formagao continuada ¢ importante,
discorreram sobre a questdo abordando diferentes aspectos.

Na subcategoria Percepgoes de formagdo continuada encontramos os conceitos de
formacdo continuada como atualizagdo permanente dos conhecimentos; aprimoramento
docente; aprofundamento teorico, sendo a formagdo tanto fator para valorizagdo docente
(inclusive para a evolucdo funcional), quanto percebida como pouco valorizada nao s6 na SME

-SP como na politica educacional.

A formacdo continuada é relevante por varios motivos, ¢ eu citarei dois que
na minha opinido sdo os principais: atualizagdo permanente dos
conhecimentos, que de certa forma, direcionam algumas politicas
educacionais para o ensino basico; a partir desse aprimoramento, os docentes
tém a possibilidade de serem valorizados e assim evoluirem em suas carreiras
(Entrevistado 1, 2023).

A formagdo docente é pouco valorizada, ndo s6 na SME, mas nas politicas
publicas. [...]. E a gente ndo tem um aprofundamento, um aprofundamento
tedrico também, acho que falta isso, um estudo um pouco mais da teoria
(Entrevistado 2, 2023)
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Os conceitos de formagao continuada presentes nos trechos acima, revelam preocupacao
dos entrevistados com uma formacao direcionada para a atualizagdo e aprofundamento dos
conhecimentos, constitui-se como um processo que busca acompanhar as novas descobertas
das pesquisas cientificas em educagdo, com aprofundamento teorico, diferente do treinamento,
termo mais ligado a uma formacao mais padronizada para “tornar apto, capaz de determinada
tarefa (Marin, 2019, 107).

Na perspectiva de formacao continuada como atualizag¢do, aprofundamento teérico, dos
conhecimentos se choca a concepgao de professor como executor de tarefas, de uma formagao
continuada que vem de cima para baixo, verticalizada, o “pacote pronto”, para os professores

“aplicarem” em sala de aula, sem considerar os contextos das escolas.

Entdo as formagdes, quando elas chegam, elas chegam com um pacote pronto
ali. Olha a formagdo para vocé aplicar: Curriculo da Cidade, ai no caso, vocé
tem que aplicar ele e ndo tem muita margem para discussdes que sdo relativas
as dificuldades que a gente encontra dentro das escolas, as dificuldades que a
gente encontra nos alunos, nos estudantes. Entdo, eu acredito que a formagéo
continuada seria um ponto que deveria ser bem mais levado a sério
(Entrevistado 2, 2023).

O entrevistado 3 considera a formagao continuada essencial em qualquer area e destaca
tematicas que poderiam ser aprofundados nas formacgdes, como estudos voltados para maior
entendimento das relagdes entre escola, estudante e familia que considera que mudou muito,
cita como exemplo o uso do celular etc., acrescenta também a influéncia da midia, que tem

pautado muito essas relagdes.

Eu acho fundamental, em qualquer area que vocé trabalhe. A formagao
continuada ¢ essencial para a educagao.

Mas eu acho que deveria olhar assim para essa nova realidade que se
apresenta, principalmente a relacdo como a familia vé a escola, como o aluno
v€ a escola e também como é que a escola vé esse aluno, vé essa familia,
porque hé um ponto nevralgico ai, entre familia, escola e ¢ muito pautado pela
midia também (Entrevistado 3, 2023).

Na subcategoria Formato da formagdo continuada, apresentamos como deve ser a
formagdo continuada na perspectiva dos entrevistados. Assim temos: formacao continuada no

horario de trabalho; articulada nos territorios € com as universidades e o incentivo a pesquisa.

E uma reivindicagio que seja em horério de trabalho, fazer parte da jornada a
formagdo continuada. Acho que deveria ter uma articulagdo nos territorios,
levando uma formagao continuada onde as escolas estdo localizadas e levando
em consideragao as questdes locais também. Uma coisa que a gente sente falta,
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nas formagdes continuadas, a gente tem pouco contato com as proprias
universidades. A gente ndo tem esse contato. Entdo, assim, muitas formagdes
elas acontecem assim, de forma meio bem precaria (Entrevistado 2, 2003).

Deveria ser alguma coisa de mais facil acesso, nas universidades, na propria
escola. Eu acho que as coisas deveriam ser mais facilitadas. E assim, as
universidades deviam favorecer (Entrevistado 5, 2003).

O entrevistado 2 também faz varias consideracdes de como deveria ser a formagao

continuada: em horario de trabalho, articulada com as questdes locais onde a escola se localiza,

articulada com as universidades que ocorre muito pouco ou nenhum contato, constata ainda a

precariedade da formacao

Ainda nessa subcategoria de Formato da Formag¢do Continuada, indagamos sobre a

formacdo em nivel de especializacdo, mestrado e doutorado para o professor de educacgdo

basica, todos os entrevistados consideram como importante a formagao lato sensu e a stricto

sensu,

Sdo formagdes muito relevantes para o aperfeicoamento dos professores e
deveriam ser mais valorizadas em termos de evolucdo na carreira
(Entrevistado 1, 2023).

Acho que deveria ter um incentivo para esses cursos de especializagao,
convénio com as proprias universidades, por exemplo, as universidades fazer
o convénio para que o docente pudesse fazer especializagdo, cursos de
mestrado, doutorado, tem que qualificar mesmo o trabalho docente ¢ valorizar,
¢ uma forma de valorizar o nosso trabalho e, enfim, que reflete, acaba
refletindo. Nesses cursos de formacgdo, a gente acaba refletindo um pouco
sobre a pratica docente. A nossa pratica, troca de experi€ncias com colegas de
outros lugares (Entrevistado 2, 2023).

Os entrevistados 1 e 2, nos trechos acima, ressaltam que os cursos de pos-graduagao ¢

uma forma de valorizagdo docente e possibilita a reflexdo sobre a pratica. O entrevistado 2

salientou, ainda, a importancia do incentivo a pesquisa na formacao continuada.

Enfim, acho que poderiam permitir ao professor da educacdo basica a
formacdo continuada também pela pesquisa, que falta para a gente.
(Entrevistado 2, 2023).

O entrevistado 4 abordou o ganho que teve com o mestrado no seu trabalho pedagdgico,

Entdo, quem deu mais essa formagdo para pensar nuances da aprendizagem
do aluno e mais as minhas questoes, como professor, foi o mestrado. E ai isso
ja abriu portas, ndo portas assim, mas ja abriu perspectivas para o doutorado.
(Entrevistado 4, 2023).
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Os entrevistados 4 e 3 pontuaram a importancia de se considerar a formagao continuada

em que o proprio professor opta por fazer.

Eu acho que os estudos que eu mais gostei de fazer foram estudos
independentes, como o proprio mestrado, que eu estou fazendo, que me deram
a possibilidade de fazer outras leituras até, de certa forma, auténoma. [...],
enfim, por conta da militdncia eu consegui ter acesso a leituras vindas de
outras fontes de informagdo digamos auténomas (Entrevistado 4, 2023).

Eu acho que seria fundamental, porque eu acho que tem um interesse maior
do professor. Se ele, por exemplo, ele se inscreve numa especializagdo, seja
uma pos-graduagdo lato sensu, mestrado, doutorado, ele poderia aproveitar
mais. [...]

E diferente de um mestrado, de um doutorado que a pessoa faz, geralmente
sdo instituigdes que vocé tem uma cobranga maior, vocé€ vé um estudo, vocé
tem uma dedicagdo do professor que ¢é muito, ¢ muito mais eficaz
(Entrevistado 3, 2023).

Destacamos ainda o trecho em que o entrevistado 4 evidencia como o mestrado

contribuiu para leituras autdnomos. A questdo da autonomia, no nosso entender, estd vinculada

a solida formagao tedrica e metodologica, na articulagdo entre teoria e pratica, portanto ndo ha

predominancia seja da

teoria ou seja da pratica, teoria e pratica formam uma unidade que se

realiza no trabalho docente.

O entrevistado 3 abordou também a proliferacao de cursos de formagao continuada com

carater mercadologico.

Porque a gente sabe que tem instituicdes que oferecem cursos, faco uma grade
de curso de dez cursos pra vocé ter tantos pontos [...] ¢ muito mais para
atender, sei 14, o mercado desses cursos, que virou um mercado, do que uma
preocupacdo em formar para sala de aula mesmo. Entdo, assim, eu vejo que
as formagoes, nao sei se forma tanto, para sala de aula.

Nao, ndo estou tdo convicto disso, de que esses cursos oferecidos, assim, a
granel, ele possa ajudar o sujeito ali no seu dia a dia mesmo na sala de aula.
Entdo, eu tenho muita duvida (Entrevistado 3, 2023).

Na mesma dire¢do o entrevistado 5 expressa a importancia do compromisso com a

educacdo publica ao se referir a cursos que ndo contribuem para o trabalho docente e o local de

trabalho.

As vezes as pessoas também fazem algumas formagdes que também ndo
favorecem. Porque eu penso que a formagdo, ela tem que ser para a pessoa,
mas para ela contribuir no seu local de trabalho, porque se nao, ndo faz sentido
nenhum, entendeu? Nio ¢ para ela, o ser individual, ou ela vai contribuir ali
no espago escolar, para contribuir para uma educacdo humana, dentro do
espago escolar, sabendo que ali é uma escola, que é uma educagio escolar. E
um compromisso também ¢ muito sério, muito séria essa coisa do
compromisso com a educagdo [...] (Entrevistado 5, 2023).
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Sintetizando os pontos que apareceram na categoria Compreensdo sobre Formacao
Continuada, os entrevistados abordaram questdes como concep¢ao de formagao continuada,
entendo como atualizacao, forma de entrar em contato com as pesquisas mais recentes € o
aprofundamento desses conhecimentos e outros pontos que desvelam o entrelagamento entre a
formagao continuada e as condicdes de trabalho, fator que pode ser tanto facilitador quando se
investe no acesso e na participagdo do professor nos cursos, ou dificultador, quando por
exemplo, o professor ndo consegue participar porque a jornada de trabalho se constitui um
impeditivo. Também apontam para a necessidade de formagdes mais aprofundadas, mais
tedricas, maior articulacdo com a universidade, formag¢ao continuada pela pesquisa, articulagao
da formagao com os territorios, valorizagdo da formacgao, inclusive para a evolucao na carreira,
temas que problematizem as relagdes entre a comunidade escolar (escola, alunos, familia) e a
midia. Ressaltamos, ainda, a importancia de o professor realizar formacdo continuada com o
compromisso de buscar melhorar a sua intervencdo na educacdo basica. Dessa forma ¢ um
compromisso politico com a educagdo publica, ndo ¢ qualquer formagdo que agrega
conhecimentos relevantes em nossa formagao, principalmente considerando o mercado que se
formou em torno da formacao continuada.

Silva (2008) ressalta que o professor tem direito a uma so6lida formacao tedrica que
contribua para a sua profissionalizacdo, destaca ainda que a tendéncia mundial ¢ de
profissionais mais preparados para o ensino fundamental e o ensino médio, isso implica elevar

os niveis de formacao. Nesse sentido,

E preciso evitar solugdes simples para problemas complexos, evitando o
aligeiramento e simplificacdo dessa formagdo, ndo permitindo entendé-la
como possivel de ser realizada mediante "pinceladas" de teoria, rebaixando a
formagdo tedrica, condi¢do necessaria para a pratica pedagogica
transformadora (Silva, 2008, p. 194).

A rede municipal de ensino de Sao Paulo conta com mais de 60 mil professores, mais
da metade possuem curso de especializacdo, mas quando consideramos os professores com
mestrado esse nimero ¢ de apenas 1.457, o nimero diminui drasticamente quando se trata de

doutores 191%

, entendemos que se houver uma politica de formagdo continuada que incentive
a formagao em nivel de pos-graduacao, a tendéncia € que mais professores tenham interesse em

frequentar esses cursos, mas para isso ¢ preciso politica de formag¢ao. Mesmo com todas as

45 Esses nlimeros apresentamos em grafico na se¢do quatro desta tese.
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dificuldades, muitos professores estdo se dispondo a enfrentar as adversidades, buscando a
formag¢ao no mestrado e no doutorado. Outro ponto importante que apareceu nas entrevistas
sdo cursos de formacao continuada que se inserem na “expansao de um mercado de formagao
continuada, sobretudo, com a proliferacao de cursos de pos-graduacao lato sensu”. (Oliveira,

2019, p. 101).

5.2 Compreensao sobre o Projeto Formacao da Cidade

Neste ponto, buscamos entender como os professores compreendem a Formagdo da
Cidade, considerando os objetivos anunciados na IN n° 12/2022, como articulagdo entre teoria
e pratica, questao metodologica e inclusdo. As subcategorias utilizadas foram: Consideracoes
sobre o Projeto Formagdo da Cidade, Articula¢do entre teoria e pratica, Formato da
Formagdo da Cidade e A Formagdo continuada organizada pela escola no horario de
formacgdao.

Em relagdo as Consideragoes sobre o Projeto Formagdo da Cidade, O entrevistado 1

considera como positiva essa formagao e acentua os pontos relevantes,

Eu avalio a Formagao da Cidade como positiva. Trabalhamos com diferentes
temas relevantes como as questdes raciais, de género e educagdo inclusiva.
Outro tema relevante trabalhado foi a avaliagdo. Falta, na minha opinido, uma
melhor articulacdo entre o contexto escolar da atualidade e os documentos
oficiais e instru¢des normativas da SME (Entrevistado 1, 2023).

O entrevistado 3 também aponta como positivas as discussdes €tnico-racionais € o

compromisso dos formadores que para o entrevistado tinham conhecimento da sala de aula,

[...] a gente vé€ que os palestrantes ¢ um pessoal que é compromissado, um
pessoal que tem algum conhecimento da sala de aula, ndo € um pessoal que
caiu de paraquedas, sem nenhum conhecimento da rede. Eu acho que nesse
aspecto, eu acho que tem acertado sim, colocar um ponto positivo, eu acho
que seria esse. [...]. E pelo menos o que eu percebi, do que eu acompanhei no
ano passado (2022), achei que tinha esse conhecimento da escola. Eu achei
que foi aproveitdvel nas discussdes, principalmente a questio étnico-racial. Eu
acho que nesse caso, eu acho que ajudou (Entrevistado 3, 2023).

O Formato da Formagdo da Cidade foi observado por alguns dos entrevistados, a
articulagdo entre a Formagdo da Cidade e o contexto escolar e a necessidade de um

aprofundamento teorico.
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[...] nesse formato agora, como foi a Formagao da Cidade, fica uma coisa mais
vertical, extremamente de cima para baixo. Algumas questdes especificas do
local dos territorios, onde as escolas estdo localizadas, elas ficam em segundo,
terceiro (plano) [...].

E, pensando na Formagio da Cidade, ela vai meio que encaminhando para
uma BNCC. Vocé ndo tem um aprofundamento tedrico, so fala assim trabalhar
competéncias e habilidades (Entrevistado 2, 2023).

O entrevistado 4 considerou os limites da formagdao on-line para tratar de temas

complexos como, por exemplo, a inclusdo.

Primeiro que para vocé lidar com a inclusdo ndo ¢ facil, ndo é uma formagao
on-line que vai te ajudar com isso. [...] Também para mim, ndo ajudou na
questao do ensinar o aluno porque vocé pensa em exclusdo pode ser por uma
questdo social, do aluno, a familia problematica ou problemas na familia,
questdes economicas tal, € isso também ndo foi tocado na questdo. Nada me
marcou em relacdo a isso na formagao da cidade (Entrevistado 4, 2023).

O entrevistado 3 considera ainda que o formato da Formagao da Cidade ndo propiciou

o engajamento do professor na formacao,

A forma como foi abordado, a forma como esta Formagado da Cidade esta, eu
acho que ndo ajuda esse formato on-line. Eu ndo sei se tem um engajamento
dos professores nesse tipo de formagao on-line. Eu acho que a palavra ¢ essa.
Eu acho que essa formagdo on-line ela ndo propicia um engajamento do
professor na formagao e dai eu acho que cai no descrédito (Entrevistado 3,
2023).

O entrevistado 4 considera que a proposta de formagao atendeu a questdes relacionadas
a implementacdo do curriculo, como metodologia, conceitos abordados no curriculo, e que a

proposta esta dentro de uma legitimidade.

Agora, para introduzir o curriculo, acho que eles um tanto que cumpriram essa
tarefa. Eles apresentaram questdes de metodologia, falaram da parte comum,
falaram 14 dos principios do curriculo, de formacdo integral, equidade falaram
sobre isso. Para falar dessa parte superficial do curriculo serviu. Eu ja tinha
lido umas 2 ou 3 vezes o curriculo. Entdo pra mim ndo agregou tanta coisa
assim. Mas talvez pra quem ndo tenha lido essa parte, pode ter agregado
alguma coisa para a pessoa entender o curriculo.

[...] mas entendo também que existam algumas coisas que a propria instituicdo
vai querer nortear de acordo com o curriculo. Acho que esta dentro de uma
legitimidade, por mais problematica que possa ser, ¢ a proposta curricular, esta
dentro de uma legitimidade pelo fato de a gente ser um profissional, um
funcionario ptblico. (Entrevistado 4, 2023).
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Em relagdo a subcategoria Articulagdo entre teoria e pratica, alguns entrevistados

consideram que houve essa tentativa e também que, subjacente a uma teoria, hd sempre uma

pratica.

Os formadores buscam a articulagdo entre as teorias utilizadas e a pratica
docente. Porém, nem sempre essas articulagdes, ou exemplos utilizados nas
formacdes, sdo 0s que encontramos em mnossa pratica profissional, como
professores da educagdo basica. Vejo que existe a necessidade de aprimorar
essa articulacdo, o que poderia melhorar as conexdes entre os exemplos das
formagoes da SME e os desafios diarios que encontramos em nosso cotidiano.
E preciso escutar os professores, saber de suas necessidades, antes de
ofertarem esses cursos de formagdo continuada. Isso, provavelmente, ajudaria
o professor a utilizar esses conhecimentos na sala de aula. (Entrevistado 1,
2023).

Eu acho que eles tentaram assim, a proposta, toda vez que tinha alguma
proposta, pelo menos 14 nos documentos ou nas Lives, nas formagdes on-line,
eu acho que havia essa preocupacao de unir teoria e pratica, conectar isso com
a realidade da escola. [...] eu penso é que isso ndo foi concretizado. [...].
Entrevistado 3, 2023)

Para o entrevistado 5 toda pratica tem uma teoria subjacente

Eu acho que teve essa articulagdo de principios, os principios deles, do
mercado. E teve essa relagdo, sempre tem, sempre tem [...]. Eu acho que teve
teoria e pratica sim, mas a teoria de interesse deles, desse setor ai, porque tem
os intelectuais deles. (Entrevistado 5, 2023)

Trés entrevistados observaram A formagdo continuada organizada pela escola no

horario de formagao.

As formagdes do PEA* que a gente faz que a gente desenvolve, tem-se um
pouco mais de autonomia. A Gente discute entre nds. Assim, isso ai tem muito
mais impacto do que a Formagdo da Cidade. Quando a gente senta para
discutir o PEA, as formas, as praticas, as dificuldades, compartilha com os
outros colegas praticas que foram bem sucedidas ou praticas que também nao
foram bem sucedidas. A gente tem que entender o porqué ndo aconteceram da
forma que a gente esperava. (Entrevistado 2, 2023).

[...] formagdo continuada colocada pela SME [...] eu acho que ela quebrou a
formagdo que a gente tinha na propria unidade.

Em relagdo a exclusdo, eu ndo acho que resolveu assim, ajudou 0% na questao
da exclusdo [...]. Ajudou muito mais na minha unidade, por exemplo, foi uma
professora PAEEY para 14 que é especialista nisso [...] (Entrevistado 4, 2023).

Era uma coisa (Formagdo da Cidade) que tirava a nossa formagao, a gente
produzia muito mais. A Formagdo da Cidade, ela dispersou a escola
(Entrevistada 5, 2023).

46 PEA ¢ o Projeto Especial de A¢do, instrumento de trabalho elaborado pelas Unidades Educacionais.
4T PAEE ¢ o Professor de Atendimento Educacional Especializado.
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As observagdes dos professores entrevistados em relagao a Formagao da Cidade indicam
pontos positivos, por exemplo, a abordagem de temas como étnico-raciais, por outro lado ha a
avaliacdo de que ao ndo escutar as demandas dos professores, a articulagdo entre teoria e pratica
ficou prejudicada, devido ao fato de nao ser considerado o cotidiano da escola, como aparece
na fala do entrevistado 1, ja o entrevistado 5 avalia que existiu articulagdo entre teoria e pratica,
mas a teoria e a pratica dos elaboradores da formag¢do. Em relagdo a formacdo continuada na
escola, o efeito, segundo alguns dos entrevistados foi de dispersdo da formag¢ao organizada pela

escola.

5.3 Influéncia do Projeto Formacdo da Cidade na organizacio do trabalho
pedagogico

A organizagdo do trabalho pedagdgico envolvendo planejamento, replanejamento,
avalia¢do, metodologias ativas foi abordada na Formagdo da Cidade. Esses aspectos foram
organizados na categoria Influéncia do Projeto formagdo da cidade na organizagdo do trabalho
docente. Nessa categoria observamos a apreensao dos professores da Formacao da Cidade em
relacdo ao trabalho docente na escola. Para melhor compreender essa apreensao, dividimos essa
categoria nas seguintes subcategorias: Projeto formagdo da Cidade contribuiu para o trabalho
docente e o Projeto Formagdo da Cidade ndo contribuiu para o trabalho docente. Na anélise
da categoria o Projeto formagao da Cidade contribuiu para o trabalho docente, os entrevistados

1 e 3 consideram os aspectos positivos da formagao.

A Formacao da Cidade teve um impacto positivo, pois permitiu reflexdes a
respeito de varios temas relevantes para a nossa pratica profissional, como,
por exemplo, a avaliagdo das aprendizagens.

Mas ¢ preciso melhorar a articulag@o entre as teorias utilizadas e o ambiente
escolar, o nosso cotidiano, que ndo ¢é ideal, tem varios fatores que influenciam
a aplicagdo desses conhecimentos, como a violéncia escolar e a falta de
recursos humanos e materiais ¢ a pouca efetividade da rede de apoio e isso
dificulta e muito o sucesso do nosso sistema de ensino. Precisamos resolver
esses problemas que o professor, de forma isolada, ndo consegue resolver.
(Entrevistado 1, 2023).

O entrevistado 3 também aborda de forma positiva os temas propostos, e talvez na
avaliagao.

Eu acho que o impacto, se teve algum, foi na questdo de temas propostos. Eu
acho que os temas que eles levantavam que discutiam, eu acho que assim, ai
houve um pouco de relagdo com a sala de aula, [...]. Talvez na avaliac¢do e nas
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estratégias de avaliacdo, pode ser que tenha tido algum impacto maior de
reavaliar, de olhar a pratica no sentido da avalia¢do Entrevistado 3, 2023).

O entrevistado 4 considera que, em seu trabalho pedagdgico, a alteragdo foi em um

detalhamento maior no seu planejamento.

[...] o que mudou um pouco foi assim, eu detalho mais 0 meu planejamento
anual, por exemplo, entdo ecle é mais detalhado. Mas assim, mudou isso,
porque na pratica em si, a minha aula ndo mudou tanto assim (Entrevistado 2,
2023)

Na subcategoria o Projeto Formacgdo da Cidade ndo contribuiu para o trabalho

docente, o entrevistado 2, 3 e 4 indicam pouca alteragdo na forma de trabalhar em sala de aula.

Eu Acredito que ndo. Acho que as formagdes que a gente busca por fora, por
exemplo, o que estd me ajudando hoje ¢ essa parte de fazer o mestrado que
tem mudado bastante. Isso tem me ajudado mais. (Entrevistado 2)

[...] na questdao metodoldgica eu creio que ndo, ndo teve nenhum impacto nas
aulas, na sala de aula. [...]. Mas ndo acho que teve esse impacto de eu falar
assim, Ah! eu estou fazendo isso por conta da Formagdo da Cidade.
(Entrevistado 3, 2023)

Mudou mais por outras influéncias do que pela influéncia do proéprio curriculo.
Entdo, por conta de outras coisas que eu acabei lendo do que pela influéncia
da formacao, [...]. E as estratégias, elas continuaram as mesmas. Entdo, na
verdade, assim eu continuei, [...] fazendo a mesma coisa. Assim, no sentido,
ndo aplicando, dando aula do mesmo jeito. (Entrevistado 4, 2023)

O entrevistado 5 apontou a necessidade de problematizar a Formagao da Cidade no local

de trabalho como um dos impactos da formacao.

Entdo, posso falar uma coisa, como é uma coisa para além, [...] entdo, essa
coisa de vocé ser um trabalhador, além de ser sindicalizado, [...] e ter tarefas
de uma organizagao politica, entdo vocé vai com tarefas, para o seu trabalho.
Entdo, se vocé tem a sua frente de intervengdo que ¢ o seu sindicato, ¢ tem
algo que esta ali, atrapalhando a vida de todo mundo, que ¢ a Formacdo da
Cidade que tem problemas, qual que ¢ a sua tarefa? Uma das minhas tarefas
era intervir nesses espacos. Era contribuir na discussao com os meus colegas
de trabalho (Entrevistado 5, 2023).

Concluindo este item percebemos que a formagao influenciou de maneira diferente os
entrevistados, teve entrevistado que considerou positiva a formagado, mas apresentou ressalvas,
principalmente em relagao as condi¢des de trabalho, outro ressaltou a importancia dos temas

abordados, sem contudo apontar mudanga na sua forma de trabalhar, nessa mesma linha outros
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entrevistados consideraram que formagdes como o mestrado tem contribuido mais para a
mudanca do trabalho pedagogico e o entrevistado 5 destaca a importancia de debater com o
coletivo da escola a Formacdo da Cidade de maneira critica e organizada, buscando
compreender essa formag¢ao mais profundamente. Enfim, de uma maneira ou de outra o Projeto
Formagdo da Cidade exigiu uma movimentacdo dos entrevistados para a compreensdo da
proposta de formagao e avaliar as possibilidades de ser utilizada, ou seja, quais aspectos da
formagdo que foi 1til para o trabalho cotidiano na escola; mas ¢ fato que a maioria (quatro
entrevistados) disseram que foi pouca ou nenhuma a influéncia da formagao em seu trabalho e
um entrevistado que disse que foi positiva, expde as dificuldades para a sua realizagdo,
dificuldades que, basicamente, inviabiliza a sua utilizagdo na pratica e destaca ainda que ¢
preciso ouvir os professores.

Freitas (2018) baseado em Loveless, discute a implantagao da BNCC no Brasil, assinala
que os planejadores esquecem que nas escolas ha uma “politica local” que vai além das criticas
dos reformadores empresariais, suas criticas consideram que hd um corporativismo do
magistério ¢ dos sindicatos contrarios ao novo e que as alunos vao mal devido a esse
corporativismo, por isso investem na ideia de que estdo do lado dos mais desfavorecidos, na

equalizagdo de aprendizagem entre ricos e pobres e a favor da inovacao.

Essa visdo simplista da “politica interna” da escola ¢ seu primeiro grande
fracasso, e lanca as bases para as demais. Os reformadores subestimam o
poder da vida escolar na implementacdo de suas reformas. Na verdade, sua
proposta ¢ feita contra os atores da escola, baseada em uma responsabilizagédo
verticaliza e autoritaria (Freitas, 2018, p. 97).

Podemos observar nas entrevistas a percep¢ao de que a formagao continuada em rede
se distancia da escola, da sala de aula, alguns entrevistados expressam esse distanciamento ao
ressaltar a necessidade de SME-SP ouvir os professores, de se considerar o territorio na
formagdo, a propria formacdo on-line como um fator que ndo propicia o engajamento dos
professores, ou na constatacao de que a formacgao que a unidade escolar elabora influencia mais
de que a Formacao da Cidade e que essa formacao ¢ verticalizada, pacote pronto e ndo respeita
a autonomia da escola, ocasionando a dispersdo em relagdo a formagdo organizada no interior
da escola. As contradi¢des na implementagao do curriculo se manifestam também na Formagao
da Cidade, e, no nosso entender, ¢ mais perceptivel quando o professor, na escola, se depara
com as condigdes de trabalho (categoria que serd abordada a seguir), hd& um descompasso

grande que foi manifestado nas entrevistas.
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A seguir, analisaremos a categoria Condigdes de Trabalho, lembramos que, na
apresentacao dos entrevistados uma questdo que apareceu em todas as entrevistas foi a auséncia
de tempo para realizar cursos de formagao continuada, dois entrevistados até citaram o EaD
como forma de “driblar” o problema da falta de tempo e considerando que isso € possivel para

quem ja tem uma graduacao.

5.4 Condig¢oes de Trabalho

Abordar as condicdes de trabalho ¢ trazer para a discussdo a materialidade da vida dos
trabalhadores, o trabalho nao se da no vacuo, tem local e tempo para ser realizado e, dependendo
das condigdes, pode ser tanto fator que favorece a formag¢ao como obstaculo. Na sociedade
capitalista dividida em classes, acentua-se a exploragdo, o trabalhador flexivel agora ¢
empreendedor de si mesmo e deve estar sempre em prontidao para executar as suas tarefas com
eficiéncia e produtividade, responsabilizando-se pelos resultados, dessa forma, escamoteia-se
as condi¢des de trabalho. Essa categoria emergiu em varios momentos das entrevistas,
entrelagando-se com as demais perguntas que fizeram parte do roteiro de entrevista.

A categoria Condi¢oes de trabalho organizamos em trés subcategorias: Precarizag¢do
das condigoes de trabalho como fator dificultador para o ensino e a aprendizagem;
Vulnerabilidade social e Condigoes de trabalho e formagdo continuada.

O entrevistado 1 apresenta os problemas pds pandemia que afetaram os alunos, como
ansiedade, salas barulhentas, situacdes de violéncia, rede de protecdo social insuficiente,
problemas nos equipamentos que as escolas receberam e que nao sao realizadas as manutengoes
devidas, etc.

Passamos por varias situagdoes de violéncia que dificultam a qualidade e
efetividade das propostas pedagogicas, mesmos as trabalhadas nas formacdes
da SME. Criangas ansiosas, muitas vezes sem rede de apoio ou protegdo,
provavelmente com o agravamento dessa situagdo devido a pandemia de
Covid19, dificultou o trabalho pedagdgico que deve suprir mais essa demanda.
Salas barulhentas, alunos que ndo respeitam os momentos das explica¢des o
que acarreta falta de entendimento dos temas trabalhados e,
consequentemente, no baixo aproveitamento dos estudantes. As escolas
municipais receberam computadores ¢ projetores do kit multimidia, instalados
recentemente ¢ muitos ja ndo funcionam. Alguns docentes temem que esses
equipamentos, sem as atualiza¢des e as manutengdes adequadas se tornem
obsoletos e sem utilidade, ao longo do tempo.

A SME precisa escutar as angustias dos profissionais da educacdo para que as
formagdes abordem esses problemas enfrentados pelos docentes. As
formacgdes, com foco no ensino e avaliacdo, desvinculadas da realidade de
nossas escolas, tém pouca ou nenhuma aplicabilidade em nossas salas de aula.
(Entrevistado 1, 2023).
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Entrevistado 2 e 3 vao ao encontro do que foi relatado pelo entrevistado 1 e acrescenta

a questao da reducao do numero de alunos por sala de aula.

Acho que passa por questdes estruturais, é redugao numero de alunos por sala,
da jornada docente, a gente tem uma jornada grande. A formacgao continuada,
também pensando no processo de formagdo continuada, também ¢ precario,
porque ndo rene, pensando assim no aspecto coletivo da escola, ndo retine
todos os professores. As salas de aula sao barulhentas, lotadas, com 35 alunos
em cada sala [...] ha salas com 3 ou mais alunos deficientes, sem apoio do
estagiario ou pouco ou nenhum apoio especializado (Entrevistado 2, 2023).

Na pandemia teve aquela proposta da prefeitura de fazer um rodizio de alunos.
Entdo a gente trabalhava ali com um nimero reduzido por sala e deu para
perceber que dava pra trabalhar. Apesar dessa questdo de se manter um
distanciamento, eu conseguia dar mais aten¢do pra cada aluno. Mas quando
retornou 100%, quando colocaram as cadeiras na sala de aula, um retorno
100% ja foi impactante. Quando voltou, ndo voltou todo mundo de uma vez,
mas voltou um niimero maior. Assim ja deu para sentir. Nossa! Como ¢ que a
gente dava aula para tudo isso de gente mesmo? Entdo, a questdo da
quantidade de alunos por sala é um fator e também a quantidade de aulas.
Entdo a quantidade de alunos e o numero de aulas, acho que sdo os principais
elementos (Entrevistado 4, 2023).

O Entrevistado 5, assim como outros entrevistados, refere-se as salas lotadas,

barulhentas, ao aspecto material entre outros, o comprometimento da satde do professor,

relaciona também a influéncia do contexto social na escola,

Primeiro, a gente pode ver pelas questdes de aspecto material, pelo aspecto
pessoal, por todos os aspectos. Entdo, a gente tem uma escola muito cheia,
uma sala de aula muito cheia, com muitos alunos, a gente tem um local
extremamente barulhento. A gente tem o salario que ndo ¢ adequado pelo
trabalho que a gente exerce. O proprio curriculo ¢ inadequado. Muita gente
percebe, outras pessoas ndo percebem. Entdo, as condi¢des sdo precarias em
todos os aspectos eu penso, pelo aspecto material, aspecto politico, em todos
os aspectos. As coisas se somam e fica cada vez mais precéria. E a gente esta
chegando numa situacdo que afeta diretamente, ndo é nem indiretamente, afeta
diretamente a satude do trabalhador, do professor. A escola, ela acompanha a
dindmica social. Entdo, tudo isso reflete dentro da escola ¢ as mas condigoes
de vida das pessoas, porque sdo as mesmas pessoas que estdo na escola, entdo
tudo ali fica tudo junto e misturado. (Entrevistado 5, 2023).

O Entrevistado 3 chama atencao para a questdo da indisciplina na sala de aula, para ele

¢ o principal fator.

Nao tenho certeza, mas acho que hoje o que mais atrapalha a educagao estd na
questdo da disciplina. Essa agressividade, o desrespeito, o desacato, o uso de
celular, a agressividade entre eles. E se a gente tivesse alguma forma, acho
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que se as formacdes talvez tivessem focado um pouco nisso também, talvez a
gente melhorasse um pouco. Ndo tenho certeza, mas acho que hoje o que mais
atrapalha a educag@o esta na questdo da disciplina (Entrevistado 3, 2023).

Na subcategoria Vulnerabilidade social, a necessidade de uma rede de protegao social
que favoreca a inclusdo e que envolva outras secretarias, também apareceu na fala de alguns

entrevistados

[..] ha salas com 3 ou mais alunos deficientes [...], sem apoio do estagiario ou
pouco ou nenhum apoio especializado (Entrevistado 1, 2023).

[...] a gente tem uma questdo de muitas vulnerabilidades das familias. A gente
tem também um problema que acaba afetando todo o processo de
aprendizagem que deveria ter uma, digamos assim, uma interface entre nas
politicas publicas, e ndo s6 a Secretaria Municipal de Educa¢do (Entrevistado
2,2023).

Entendemos que a rede de protecdo social se constitui ponto importante que abarca o
pleno direito a educagdo, saude, lazer, cultura, transporte, moradia, saneamento bésico etc.
Nesse sentido ¢ preciso investir em servigos publicos que garantam esses direitos essenciais
para todos.

Na subcategoria Condi¢oes de trabalho e formagdo continuada, as dificuldades para
conciliar trabalho e a formacdo continuada foram abordadas por varios entrevistados,
lembramos também que a auséncia de tempo foi abordada por quase todos os entrevistados

quando falaram sobre a principal dificuldade para participar de cursos de formagao continuada.

Se eu acho que a formagdo continuada ¢ para a escola, seja ela na escola, ou
seja ela na universidade. Tem que dar acesso a esse professor, seja ela na
universidade, ou seja ela fora da universidade, seja ela especializagdo, seja ela
mestrado ou um doutorado, tem que se levar em consideragdo que sdo
professores, trabalhadores, tem que considerar que ele trabalha numa escola.
E ele vai precisar sair para fazer a disciplina, porque a escola ¢ cheia de
pressoes [...].

Estou falando assim, de vocé€ conseguir estudar, de vocé conseguir respirar
para fazer isso, sabe, sem ninguém ficar reclamando, porque vocé vai ter que
sair para fazer uma atividade, para fazer suas disciplinas (Entrevistado 5,
2023).

A formagdo EaD foi resgatada por dois entrevistados que consideraram essa formagao
como uma possibilidade, devido as condi¢des de trabalho como, por exemplo, jornada docente

que muitas vezes dificulta a participagdo presencial.
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Sobre as especializacdes lato sensu, temos uma aliada importante: as
tecnologias digitais que permitem o ensino a distdncia. O EaD, na minha
opinido, permitiu que os profissionais buscassem por essa formacdo. Devido
a carga horaria de trabalho, muitos professores ndo conseguem participar de
cursos presenciais, por isso o EaD permitiu o acesso a esses cursos de
especializagdo e aperfeicoamento em diversas areas do saber. Ja os programas
de mestrado e doutorado em educagdo, os que eu conheco sdo todos
presenciais e isso provavelmente impediria que os docentes participassem
desses cursos. (Entrevistado 1, 2023).

[...] para nos, que ja temos uma formacao foi bom, somos professores ¢ eu
tenho um cargo s6, mas tem professor com varios vinculos e ndo consegue
fazer cursos [...] tem universidade que oferece de forma hibrida para quem néo
consegue estar 14, entdo isso favorece (Entrevistado 5).

Finalizando a andlise das entrevistas, concluimos que os relatos dos entrevistados
apresentam muitas aproximacdes, apesar de ndo serem das mesmas escolas ou regides e de
lecionarem disciplinas diferentes. Na questdo da formacdo, ha muitos pontos em comuns: a
necessidade da formagdo continuada, aprofundamento tedrico, possibilidade de o professor
prosseguir os estudos em nivel de mestrado e doutorado, tendo a autonomia para escolher o
curso. etc. Muitos pontos convergentes também nas condi¢des de trabalho, a questdo da
necessidade da redug¢do de niimero de alunos por sala apareceu, praticamente, em todas as
entrevistas, a reivindicagdo ¢ antiga, mas nao se efetivou, o problema do adoecimento docente
também apareceu nas entrevistas. As condi¢des de trabalho revelam com mais nitidez as
contradi¢des com as quais os professores lidam, de um lado ¢ incentivado a reflexdo sobre a
pratica, do outro as condic¢des de trabalho inadequadas e a formagao que ndo aborda o tema.

Freitas (2023) atualiza o conceito de Saviani de pedagogia tecnicista e caracteriza as
politicas neoliberais da educacdo como neotecnicista que inclui a virtualizagdo do trabalho
pedagogico, a responsabilizagdo por metas e a escolha publica, alerta que esta se referindo ao
estagio mais desenvolvido, os reformadores tém ciéncia, fazem as mudangas aos poucos para
evitar resisténcias. A responsabilizacdo por meio das metas incide sobre o “controle das
avaliagdes e nas novas tecnologias de informagao e comunicagdo, amplia-se o controle sobre
0s objetivos, contetidos e processos educativos, incorporando no trabalho pedagogico a
virtualizagdo dos processos”. (idem, 2023, p. 8), o objetivo ¢ a introducdo de vouchers.
Considerando as observagoes do autor, podemos inferir que as iniciativas sobre o controle do
trabalho pedagdgico tendem a aumentar. O Projeto Formagao da Cidade estd em seu terceiro
ano, com mudangas, mas o principio de controle de SME-SP sobre a formacao dos professores

permanece, € com isso se prossegue uma formagdo alinhada com as demandas do mercado.
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Tem-se assim, uma formacdo calcada na visdo de mundo aprisionada nos referenciais do
mercado, na qual se obscurece as causas, ndo se discute a sociedade, no méximo chega-se a
ideia de inclusdo social, ja pressupondo uma sociedade excludente que € naturalizada, a partir
do momento em que se aceita tal qual se apresenta.

No nosso entendimento € preciso desarmar as armadilhas, pois a propaganda se coloca
como a favor dos mais desfavorecidos, responsabilizando o trabalhador, no caso o foco ¢ o
professor, enquanto se limite a formacao continuada a aspectos instrumentais voltados para a
execugao de tarefas pensados pelos especialistas. O primeiro passo ¢ compreender a realidade
na sua totalidade aliada a uma prética social de interven¢ado e disputa de uma visdo de mundo
que tenha como perspectiva a emancipag¢do humana e para isso a intervengdo se da nos espacos
nos quais atuamos, nos sindicatos, nos movimentos sociais, identificar pontos de apoio na luta
por uma escola publica laica, para todos, gratuita e em todos os niveis, por uma formagao de

professores que realmente contemple todas as dimensdes humanas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Pensar o tema formagdo continuada de professores no municipio de Sao Paulo nos
colocou o desafio de entender a proposta curricular em vigor € como a formagao de professores
foi desenvolvida com o objetivo de implementar o Curriculo da Cidade. Nessa perspectiva, a
Formagao da Cidade ocorreu para todos os professores da rede municipal de ensino de Sao
Paulo desde a educacdo infantil até o ensino fundamental, abarcando também as escolas de
ensino médio. Nossa proposta de pesquisa se restringiu a andlise da formacao oferecida no ano
de 2022, para o ensino fundamental II e compreendeu a parte introdutoéria do curriculo,
direcionada a todas as disciplinas, portanto ndo analisamos a formagao oferecida par as
disciplinas especificas do curriculo.

A fim de responder ao nosso objetivo geral de pesquisa: Compreender os Fundamentos
Filosoficos, Pedagogicos e Politicos que orientam o Projeto Formacgao da Cidade oferecido pela
Prefeitura de Sao Paulo aos professores no periodo de marco a novembro de 2022, procedemos
de acordo com o primeiro objetivo especifico: a analise do Curriculo da Cidade, j4 no inicio
estavam explicitas as suas conexdes com a BNCC e com os documentos da Unesco, anunciadas
na parte introdutéria do curriculo, na qual constava a informacao de que a atualizagdo do
curriculo paulistano ocorreu de acordo com a BNCC, de forma praticamente simultdnea com a
versao final da base, em relagdo aos documentos da Unesco, vimos como os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS) propostos pela ONU foram incorporados ao curriculo por
meio da Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel (EDS), proposta pela Unesco. Tanto a
BNCC quanto a EDS sdo documentos estruturados por meio de competéncias consideradas
essenciais para o enfrentamento dos desafios do século XXI, de acordo com os seus
formuladores. Esses desafios correspondem as demandas impostas pelo mercado para a
adaptacao do individuo a sociedade neoliberal, é preciso saber conviver com as incertezas e
estar preparado para as mudancas significa se adaptar continuamente com a expectativa de
manter-se, minimamente, trabalhando em diferentes atividades para sobreviver.

Percebemos, assim, um movimento de padronizagdo do curriculo por meio das
competéncias e habilidades associado as avaliacdes externas e as metodologias ativas,
configurando procedimentos que implicam uma formagao que contemple esse movimento
inserido na implementacao do curriculo. Passamos, entdo, para o segundo objetivo especifico:
analisar o Projeto Formag¢ao da Cidade da Secretaria Municipal de Educagdo do municipio de

Sdo Paulo, no ano de 2022. Em um primeiro momento, analisamos documentos que
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possibilitaram recuperar o primeiro ciclo de formacao, em 2018, realizado por SME-SP com o
intuito de implementagdo do curriculo. A organizacdo se desdobrou em dois momentos: o
primeiro envolvendo a formacao das equipes de formadores das Diretorias Regionais de
Educagao (DREs) e, no segundo momento, envolveu a formagao de professores multiplicadores
que tinham a tarefa de replicar a formagao recebida nas escolas.

Em 2022, com o objetivo de viabilizar a implementac¢ao do curriculo e considerando
também a pandemia de COVID -19 que acarretou problemas de aprendizagem em nivel
nacional e principalmente para os estudantes mais desfavorecidos, o Projeto Formagdo da
Cidade (que foi reorganizado nos anos de 2023 e 2024), foi instituido por legislacdo especifica,
de forma verticalizada e centralizada por SME-SP e Diretorias Regionais de Educacdo (DREs)
que estabeleceram a pauta de formagao, em consonancia com a legislacao regulamentadora da
formacdo. Em nossa pesquisa, pontuamos a similitude dessa formagdo com exemplo
considerado bem-sucedido relatado no documento do BM “Professores Excelentes” e como
demonstramos na se¢do quatro, a formacao se realiza de forma verticalizada e com o controle
do governo. Também consideramos que a Formagao da Cidade restringiu a autonomia da escola
em organizar a sua propria formagdo nos hordrios coletivos de professores junto com os
coordenadores, visto que parte da carga horéria constituinte da Jornada Especial de Formagao
(JEIF) foi destinada a Formag¢ao da Cidade. Num movimento de controle e gerenciamento da
formacao que ocorre em horério coletivo, no local de trabalho.

O Projeto Formagao da Cidade no ano de 2022 contemplou a parte introdutoria do
curriculo, envolveu aspectos de organizagdo do trabalho pedagogico, considerando a
articulacdo entre o Projeto Politico Pedagogico da Escola (PPP) e o Curriculo da Cidade,
planejamento e replanejamento articulados as avaliagdes internas e internas e as metodologias
ativas, ou seja, teve como foco a didatica. Para contemplar os “temas inspiradores”, foram
abordados também os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) por meio da Educagao
para o Desenvolvimento Sustentdvel (EDS), segundo os proprios documentos analisados, a
SME-SP foi a primeira rede de ensino a introduzir esses temas, bem como a primeira rede a
atualizar o curriculo de acordo com a BNCC.

Nosso ultimo objetivo especifico foi analisar os fundamentos filosoficos, pedagogicos
e politicos que orientam o Projeto Formacgao da Cidade. Com esse intuito, analisamos a didatica
trabalhada na Formag¢do da Cidade: o planejamento e replanejamento, as metodologias ativas e
as avaliagcdes, buscando apreender as suas bases filosoficas, pedagdgicas e politicas,

considerando a legislacdo, os materiais e os documentos disponibilizados durante a formagao.
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Assim, percorremos um caminho para responder ao nosso objetivo geral de pesquisa:
Compreender os Fundamentos Filos6ficos, Pedagogicos e Politicos que orientam o Projeto
Formagao da Cidade oferecido pela Prefeitura de Sao Paulo aos professores no periodo de
mar¢o a novembro de 2022.

Dessa forma, afirmamos que o nosso objeto de pesquisa que ¢ o Projeto Formagao da
Cidade, realizado no ano de 2022, em que consideramos para analise a parte comum da
formagdo para todos os componentes curriculares, apresenta como fundamento politico o
neoliberalismo. Na velha ordem econdmica capitalista, a educagdo estava orientada a formar o
trabalhador disciplinado, bem treinado e confiavel; na nova economia, os trabalhadores devem
aprender a aprender, trabalhar em equipe, ser criativo e disciplinado (Torres, 1995). Os
fundamentos pedagogicos, como vimos, estdo em consonancia com essa orientacao da nova
ordem. As pedagogias hegemonicas do aprender a aprender compreendem o neoescolanovismo,
o construtivismo, a pedagogia das competéncias. No plano filoso6fico encontramos em Dewey
a base filoso6fica, como também abordamos na se¢do quatro. Dewey concebia a educagdo dentro
dos limites do liberalismo, valorizava a experiéncia. A filosofia de Dewey esta na base das
pedagogias do aprender a aprender e na formagao de professores, expressa-se também no
professor reflexivo de sua propria pratica, epistemologia da pratica, adotando a reflexdo na
pratica e da pratica como forma de desenvolver conhecimento sobre a aprendizagem dos alunos.
A Formacgdo da Cidade teve como referéncia o professor reflexivo, a reflexdo sobre pratica.
Apesar da premissa adotada ser reflexao sobre a pratica, a formacao foi pensada de acordo com
a pauta de SME-SP, uma formagao centralizada, de cima para baixo, restringindo o tempo para
uma formacao elaborada pelas escolas.

Nas entrevistas, essa limitacdo ficou expressa em varios relatos de entrevistados, que
sentiram falta de um aprofundamento teorico, de discutir as condi¢des de trabalho, de ter maior
autonomia nas escolas para elaborar a formagao continuada. O limitador desse modelo de
formacao estd na sua propria concep¢ao, ha um recorte muito bem definido, contemplando os
aspectos didaticos e a reflexdo sobre a pratica, mas carece de aprofundamento tedrico e situar a
sociedade atual e qual sociedade se espera construir a partir das contribui¢des da educacao, no
caso com a implementagao do curriculo proposto.

Ao iniciarmos essa tese apresentando um pouco de nossa histéria no magistério, das
dificuldades em continuar a formagdo devido as condi¢des pouco favoraveis para o nosso
prosseguimento nos estudos. Podemos relacionar essa introducao as entrevistas que realizamos

e analisamos na se¢do cinco: a escassez de tempo e as condi¢des de trabalho nos colocam
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obstaculos que vao dificultando a nossa formagdo continuada. Nao obstante, enfrentamos esses
desafios por entender a necessidade de compreender a realidade e melhor intervir na pratica
social de forma a contribuir para uma educagdo para a emancipagdo humana. Essa ¢ a nossa
perspectiva, sabemos que o caminho ndo ¢ facil, as armadilhas estdo por todo o caminho, a
burguesia, com a sua propaganda bem feita (quem seria contra ao lema “todos pela educacio”,
a inclusdo, a equidade, ao direito de aprendizagem?), para criar consensos, adesdes ao seu
projeto de continuidade, a superexploragdao de todos os trabalhadores e fortalecimento do
capital, trabalha na divisdo, na competicdo, na responsabilizagdo individual dos problemas
sociais como a destruicdo da natureza, o aprofundamento das desigualdades econdmicas, o
desemprego estrutural etc. Para isso, opera com o apagamento da historia, a naturalizac¢do da
sociedade desigual, com o apagamento da totalidade, direcionando o nosso olhar ao imediato,
ao local, criando a ilusdao de que os problemas serdo resolvidos também nessas instancias pelos
individuos, disseminando a ideia de que cada um fazendo a sua parte, vai melhorar. Quem se
prepara de acordo com as demandas do mercado, é competente, tem mérito, atualiza-se
constantemente aumenta a sua possibilidade de empregabilidade, de se equilibrar nesse mundo
de incertezas, que se constitui na realidade, como uma ameaga velada e sempre pronta para ser
utilizada em caso de algo dar errado, porque, nesse caso, a culpa ¢ do individuo que ndo fez as
escolhas corretas e ndo aproveitou as oportunidades.

A sociedade capitalista se faz ausente na parte introdutoria do Curriculo da Cidade e no
Projeto Formagdo da Cidade de 2022, a formagdo ¢ para adaptacdo, estar preparado para os
desafios e demandas do século XXI, se a sociedade ¢ excludente, nessa perspectiva, a tarefa do
individuo ¢ lutar para continuar a ser incluido. Nessa perspectiva também se situa o Projeto
Formagdo da Cidade, que como vimos, foi uma iniciativa que teve como um dos objetivos
centrais criar as condi¢des para a implementagao do Curriculo da Cidade e sua atualizagao tendo
como referéncia a BNCC e em estreita relagdo com a UNESCO e o Centro Lemann. A BNCC,
por sua vez, foi elaborada com a participa¢ao da Fundacdo Lemann que interveio de forma ativa
nesse processo. Estudo de Tarlau; Moeller (2020) demonstra como a Fundagdo Lemann ganhou

destaque nesse processo, comparando a sua acao a Fundagao Gates,

Um dos principais argumentos deste artigo ¢ que o transito de politicas
educacionais através das fronteiras esta ocorrendo por meio de redes privadas
¢ corporativas. Nossa analise demonstra como o papel da Fundagdo Lemann,
no caso da BNCC no Brasil, espelhou o papel da Fundagdo Gates no caso do
Common Core nos EUA. Fundagdes do Sul Global estdo aprendendo
diretamente com as funda¢des do Norte Global como influenciar politicas
educacionais (Tarlau; Moeller, 2020, p. 593, grifo do autor).
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Sabemos que o Curriculo da Cidade foi atualizado conforme a BNCC e, na se¢do de
analise do curriculo, também abordamos como o Centro Lemann foi atuante no processo de
atualizagdo curricular, tendo representacdo ndo sO na leitura critica da parte introdutoria
curriculo, mas também no primeiro ciclo de formagdo que ocorreu em 2018, apresentando a
Matriz de Saberes. Discutimos também que, a parte introdutéria que analisamos, expressa uma
visao de mundo, alicer¢ada na individualizagdo, no mérito, na competicdo, no aprender a
aprender, aprender fazendo, na autoformacdo, na responsabilizacio do individuo, nas
competéncias e habilidades (presentes na Matriz de Saberes). A Formacao da Cidade estd em
consonancia com essa concep¢do de mundo, estamos sendo, estudantes e professores, educados
nessa visao de mundo para a adaptacgao, para a “competigdo solidaria”. O consenso em torno da
BNCC, por parte das corporagdes € governos mostra também o alinhamento em relagdo a visao
de sociedade e de educacdo, toda a movimentacao desses setores € 0 acompanhamento de perto
da atualiza¢do e implementagdo do curriculo, com a formacdo de professores, mostra esse
direcionamento.

Enquanto a Fundagdo Lemann se declara apartidaria, o proprio Jorge Paulo
Lemann tem uma visdo particularmente ideoldgica de como a sociedade deve
funcionar. Essa visdo ¢ baseada na no¢do de meritocracia, que lhe valeu fama
internacional no mundo dos negdécios (...). Embora ndo afirmemos, neste
artigo, que a Fundagdo Lemann estd tentando implementar um paradigma
educacional neoliberal, ha certamente implicacdes na tentativa de promover
esse estilo gerencial corporativo na esfera publica brasileira. No minimo, nédo
¢ uma solugdo neutra para os problemas educacionais enfrentados pelos alunos
brasileiros; ¢ uma visao politica, muito especifica, sobre como as escolas ¢ a
sociedade devem funcionar (Tarlau; Moeller, 2020, p. 593, p. 595).

Entre os pressupostos que adotamos no inicio desta tese estd o de que a educacio ndo ¢
neutra ¢ de que apesar do Curriculo da Cidade e da Formagdo da Cidade ndo expressar
explicitamente a sua visdao de mundo e de sociedade, esse fato se deve a perspectiva de
manutengao da sociabilidade capitalista, sem a perspectiva de rompimento com essa sociedade
fundada na divisao de classes e na explora¢do. Nao temos duvidas de que a politica educacional
implementada no Brasil, tendo como carro chefe a BNCC, que orienta a formacdo de

professores, se insere no contexto da “ideologia” neoliberal, como nos diz Freitas (2023, p. 9)

As politicas publicas neoliberais resistem e nada permite que afirmemos que
ndo vdo continuar a moldar a educacdo brasileira — apesar do fracasso
econdmico do neoliberalismo. O neoliberalismo néo ¢ apenas um conjunto de

reformas econdmicas, mas ¢ um modo de vida que se alastra (Freitas, 2023, p.
9).
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Em nossa visao, a Formagdo da Cidade se insere em um periodo pés-pandémico, em
que todos estavam buscando formas de se manterem vivos e saudaveis em termos psicologicos
e fisicos, além disso, a questdo do desemprego foi avassaladora, as politicas publicas pouco ou
nada contribuiram para amenizar os sofrimentos das familias. A escola, como parte da
sociedade, ndo ficou incélume, foi um periodo de grandes mudancgas e que exigiu muito de
todos, mas principalmente daqueles que estavam em situagdo de vulnerabilidade.

Soma-se a isso, o golpe parlamentar articulado pelas for¢as hegemonicas, antes da
pandemia, desde 2016, a populacao ja vivia um quadro social e econdomico deprimente. Varias
reformas implementadas nesse periodo retiraram direitos dos trabalhadores. Quando a
pandemia chegou, ja tinhamos um quadro com mudancas bem profundas na sociedade e que
permanece até os dias atuais.

Esta tese, insere-se nessa conjuntura, na busca de contribuir, ndo sem contradi¢des, para
uma educac¢do humana, emancipadora, rompendo com a dindmica da sociedade capitalista. A
educacdo contribui com esse processo, porém sabemos que ndo ¢ fator determinante, mas
também sabemos que o novo surge no interior do velho, pela pratica social, os homens fazem
a sua historia.

A nossa perspectiva € por uma formacao continuada voltada para a formac¢ao humana,
no nosso entendimento, deve ter como principios a emancipagdao humana, unidade entre teoria
e pratica, s6lido conhecimento tedrico e metodoldgico, condigdes materiais para o trabalho
docente, valorizacdo docente ¢ a pesquisa norteando a formagdo, favorecendo assim a
autonomia do professor. Formagao continuada de professores da educagdo basica articulada
com a universidade e ter como possibilidade a formagao na universidade publica em nivel de
pos-graduacdo. Pensamos que a atuagdo em dire¢@o a uma proposta contra-hegemonica passa
pela compreensao da politica educacional e pela intervencao na pratica social, com o objetivo
de criar uma correlagdo de forgas mais favoravel em que a educagdo tenha como perspectiva a
emancipac¢do humana.

Nosso objetivo foi compreender os fundamentos filosoficos, pedagdgico e politicos do
Projeto Formagao da Cidade. Acreditamos que podemos partir do que ja temos acumulado,
apoiando-nos nos postulados tedrico-praticos comprometidos com a formag¢ao humana e com a
superacdo da sociedade capitalista, pensando a formagao por dentro das instituigdes e também
junto com os movimentos sociais, sindicatos, uma formacao pensada na pratica social global,
refor¢cando o compromisso politico com a educagdo publica gratuita para todos e em todos os

niveis. Muitas inciativas tedrico-pratica ja tém essa perspectiva, € preciso somar forgas para um
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projeto de efetivacdo da emancipag¢do humana, de preservagdo ambiental, ndo consumista, que
pense o coletivo e o individual dialeticamente, por uma sociedade solidéria, sem opressdes, sem

classes, sem exploracdo humana, que forme o homem omnilateralmente.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTAS

Apresentacio

Agradego a sua participacdo em nossa pesquisa intitulada “Politicas de Formagao
Continuada de Professores da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo: o Projeto Formagao da
Cidade - continuidades e descontinuidades no contexto de implementagao do Curriculo da
Cidade”, pois a sua participagdo nesta entrevista sera fundamental para concretiza-la. A
pesquisa tem como objetivo compreender os fundamentos filosoficos, pedagdgicos e politicos
que orientam o “Projeto Formagdo da Cidade” oferecido pela Prefeitura de Sao Paulo aos
professores no ano de 2022. Nossa conversa serd gravada e se dard por videoconferéncia. Os
seus dados pessoais serdo preservados em sigilo. As suas respostas serdo usadas apenas para
fins de pesquisa, sem citar seu nome ou sua escola. Assim sendo, ainda que tenhamos um

roteiro, vocé podera registrar o que considerar importante para nas suas respostas.

I. Dados gerais do professor(a)
Nome

Idade

I. Formacao Académica

1. Qual (is) curso (s) de graduagao?

2. Possui algum curso de especializagdo, mestrado ou doutorado na area de educagao?
Caso afirmativo, qual curso?

3. Participa ou participou de cursos de Formag¢ao Continuada além dos oferecidos pela
SME?

4. Qual a maior dificuldade que vocé€ encontra para participar dos cursos de formagao
continuada?

5. Atuagio na profissao docente

a. Ha quanto tempo atua na area educacional como professor (a)?

b. Ha quanto tempo trabalha na (s) escola (s) atual (is)?

c. Qual disciplina ministra na escola em que trabalha?

d. em relagdo as condigdes de trabalho, vocé considera adequadas?

II. Compreensao dos (as) professores (as) em relacao a Formacio Continuada

1. Qual ¢ a sua compreensdo acerca do que seria uma Formagao Continuada para a

profissdo docente?
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2. Em sua opinido, qual é a importancia da Formagdo Continuada para o professor que
estd na sala de aula?

3. Tendo em vista as suas necessidades e interesses formativos na educagdo, de que
forma vocé avalia as formagdes oferecidas por SME?

4. Tendo em vista as necessidades emanadas da profissdo docente (e ndo do mercado)
para realizar uma formag¢do continuada ao longo da carreira, como vocé caracterizaria as
possibilidades de percursos formativos por meio de cursos de especializagdo, de mestrado e
doutorado?

III. Projeto Formacao da Cidade

1. A Instrugdo Normativa n° 12 de 24/02/2022, que instituiu o Projeto Formagao da
Cidade tem entre os seus principios fortalecer os espagos de formacao continuada das escolas,
considerando os processos de ensino e aprendizagem, buscando enfrentar as diversas formas de
exclusdo educacional e implementar o curriculo da cidade, bem como os documentos que o
integram. De que forma vocé avalia a formagdo oferecida na Formacao da Cidade, tendo em
vista esses principios anunciados na IN n® 12?

2. Entre as principais diretrizes do Projeto Formagao da Cidade estd o aprimoramento
das propostas metodoldgicas presentes nos documentos do Curriculo da cidade. Vocé considera
que o Projeto Formagdo da Cidade propiciou o aprimoramento das propostas metodologicas
presentes nesses documentos que integram o Curriculo da Cidade?

3. No Ensino Fundamental, os encontros formativos tiveram como principal prioridade
o fortalecimento das aprendizagens, sendo as discussdes e reflexdes norteadas pelos
documentos da SME. Como vocé avalia a influéncia da formacdo oferecida em sua pratica
docente, considerando os temas abordados nos percursos formativos, como planejamento e
replanejamento, avaliacao, metodologia, estratégias didaticas?

4. Vocé considera que houve articulagdo entre teoria e pratica no Projeto Formacao da
Cidade?

5. Como a Formagao da Cidade impactou no seu trabalho?

6. Quais agdes/mudancas vocé considera relevantes para a melhoria do processo de
ensino-aprendizagem?

7. Ha algo que vocé gostaria de comentar e que nao foi abordado nesta entrevista?

Agradeco muito pela sua participagao e colaboracao
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