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RESUMO

Inserida no grande tema sobre a formacdo de professores e o
desenvolvimento profissional docente, esta pesquisa qualitativa, analisa a
justificativa oficial expressa nos documentos e na legislacdo que criam e
implantam a EFAP - Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Professores
do Estado de S&o Paulo “Paulo Renato Costa Souza”. Também descreve e
analisa o Curso de Formacdo Especifica para professores em concurso pela
Secretaria Estadual de Educacédo de S&o Paulo, sob a responsabilidade da
EFAP que, de um lado, responde a uma demanda atestada pela literatura, e de
outro responde a uma necessidade de controle, pelo Estado, da identidade e
do desempenho dos professores em nome da qualidade do ensino. A pesquisa
tem o objetivo de identificar a concepgédo de formacdo docente e de discutir
como se constroi esse controle que visa a adesdo incondicional e a
padronizacdo. Para a realizacdo da pesquisa foram utilizados como
referenciais tedricos autores que estudam a formacdo de professores como
Barroso, Candau, Pereira, Marin e outros; autores dedicados ao estudo do
desenvolvimento profissional e a insercdo docente como Marcelo, Huberman e
Veenman e autores que trabalham com o discurso dos gestores e 0s
mecanismos de controle institucionalizados para formatar o trabalho do
professor como Vifiao Frago e Lawn. Os resultados obtidos por meio de analise
documental de legislacGes, editais e ementas e de entrevistas com a
coordenadora da EFAP e 02 professores cursistas permitem afirmar que o
Curso de Ingressantes é uma acao de insercdo profissional com caracteristicas
Unicas e, por ser fruto de uma politica educacional focada no controle do
desempenho do professor e na melhoria da qualidade de ensino, concebe a
funcdo docente como um trabalho técnico, realizado com eficiéncia e economia
de tempo, a fim de alcancar objetivos que possam ser medidos em nameros.
Os resultados sugerem, ainda, a ambiguidade do Curso de Ingressantes, pois
ao mesmo tempo em que promove a insercdo profissional e o acolhimento do
ingressante destacando aspectos que situam o professor na profissédo, tende a
padronizacao da atuacao docente.

Palavras chave: formacdo de professores, insercéo profissional docente,
professores ingressantes, Escola de Formacéo.
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ABSTRACT

Inserted in the big topic on the teachers training and the teachers professional
development, the qualitative research analyzes the official justification
expressed in the documents and in the legislation which create and establish
the EFAP — the School of Teachers Training and Improvement of the State of
Sao Paulo "Paulo Renato Souza Costa". The qualitative research also
describes and analyzes the Specific Training Course for teachers approved by
the examination of the State Educational Secretary of Sdo Paulo, under the
responsibility of the EFAP. This study aims to identify and discuss the
conception of teacher training and the expected profile of teachers to the
educational project of the state of S&o Paulo. This project responds, on one
hand, to a demand attested by the literature, and on the other hand to a need of
control, by the State, over the teachers’ identity and performance due to the
quality of the education. Another goal of this study is to identify how that control,
which aims to unconditional participation and standardization, is built. As
theoretical referential, the research used: authors who study the teacher training
such as Barroso, Candau, Pereira, Marin among others; authors who are
committed to the study of professional development and the teachers
integration such as Marcelo, Huberman and Veenman; and authors who work
with the managers’ discourse and mechanisms of control institutionalized by the
managers in order to format the teacher’s work, such as Vifao Frago and Lawn.
The results obtained through the document analysis of the legislation, speeches
and interviews enable to claim that the Course of Entering Teachers is a action
of professional beginning with unique features. Due to the fact that this course
is a result of an educational policy focused on the control of the teacher’s
performance and on the improvement of the quality of education, it accepts the
teaching function as a technical work carried out efficiently and a time saving
way in order to achieve goals that can be shown in figures. The results prove
the ambiguity of the Course of Entering Teachers: not only does it promote the
professional beginning and the teachers’ welcoming highlighting aspects that
locate the teacher profession, but also it tends to standardize the teachers’
performance.

Keywords: teachers’ training, teachers’ professional beginning, entering
teachers, School of training
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O presente e 0 passado se interpenetram. A tal
ponto que seus elos, quanto a pratica do oficio
de historiador, sdo de sentido duplo. Se, para
guem quer compreender mesmo o presente, a
ignorancia do passado deve ser funesta, a
reciproca — embora nao se esteja sempre tao
nitidamente alertado — ndo é menos verdadeira.
(Bloch, 2001, p.65)
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INTRODUCAO

Instituida pelo Decreto n® 54.297, de 05 de maio de 2009, como parte
integrante das acfes do Programa Mais Qualidade na Escola, lancado em maio
de 2009, pelo Governo do Estado de Sao Paulo, a Escola de Formagao e
Aperfeicoamento dos Professores do Estado de S&o Paulo “Paulo Renato
Costa Souza” — EFAP — tem como objetivo ofertar cursos de formacao
continuada aos integrantes do Quadro do Magistério Publico do Estado de Séo
Paulo e, também, o Curso de Formacdo Especifica do Concurso Publico para
Professores da Educacdo Bésica Il aos candidatos a ingresso no quadro
efetivo do magistério oficial paulista. A EFAP assumiu todas as atividades que
denomina de “treinamento e aperfeicoamento do magistério” a serem

desenvolvidas no ambito da Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo.

A criacdo da EFAP é uma das principais a¢fes da politica educacional
implantada pelo governo do Estado de S&ao Paulo durante o quadriénio 2006-
2010. E seu primeiro grande desafio foi o desenvolvimento e a organizacdo do
Curso de Formacdo Especifica do Concurso Publico para Professores da
Educacdo Basica IlI, carinhosamente apelidado de Curso de Ingressantes
(denominacdo assumida neste trabalho). O Curso, instituido por Lei como
requisito obrigatério para ingresso nas carreiras do magistério oficial paulista,
por sua dimensdo e complexidade, acabou por determinar a estrutura de

funcionamento da propria EFAP.

A necessidade da instituicdo de um curso de formacdo para o0s
professores ingressantes e a propria criacdo da EFAP evidenciam a
preocupacdo do governo com a melhoria da qualidade do ensino e da

formacao dos professores.

A preocupacgdo e o investimento no aperfeicoamento de professores
através de programas de formacdo continua respondem ao grande desafio

posto aos sistemas de ensino atuais: melhorar a qualidade do ensino.
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O questionamento que nos, educadores, devemos fazer é: o que €
melhorar a qualidade do ensino? O que se entende por qualidade de ensino?
E como esses programas ou agOes pretendem melhorar a qualidade do

ensino?

Rothen & Conti (2010) nos oferecem uma pista ao dizerem que, quando
tratamos de politicas publicas para a educacdo, uma das formas de explicitar
as tendéncias das mesmas ¢€ identificar a funcdo social que a educacédo deve

cumprir.

Segundo Gatti (2008), nas ultimas décadas, em consonancia com o
ideario hegemonico, a funcdo da educacédo é a de formar o aluno para “ser
competente: competente para ser competitivo social e economicamente”. Ou,
segundo Rothen & Conti (2010), a politica contemporanea compreende a
educacdo como um bem a ser adquirido no mercado educacional. Portanto, as
instituicbes de ensino devem “entregar a seus clientes um produto de

qualidade”.

E nessa perspectiva que a busca incessante pela melhoria na qualidade
do ensino justifica a intervencado Estatal na formacdo dos professores com a
implantacdo de medidas como a criagdo da EFAP que visam a formacao
continuada e a valorizacdo do professor, iniciante ou experiente, ingressante no
sistema ou nao, sempre preocupado em atingir um padrdo de qualidade,

traduzido em aprendizagens, que possa ser medido em nameros.

A preocupacdo com a formacéo continua, de acordo com Gatti (2008),
tem base histérica nas caracteristicas da sociedade contemporanea, nos
desafios colocados aos curriculos e ao ensino, nas dificuldades cotidianas dos
sistemas de ensino anunciadas e enfrentadas por gestores e professores e
constatadas por pesquisas. Diante desse contexto, criou-se o discurso da
atualizacdo e da necessidade da renovacédo para dar conta dos desafios
postos. Nos paises desenvolvidos, principalmente, tornou-se imperativo a
formacdo continua como requisito para o trabalho, como aprofundamento e

avanco nas formacdes profissionais.
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Assim sendo, o proposito inicial da formacdo continua seria o0
aprimoramento de profissionais nos avangos, renovacoes e inovacgoes de suas
areas, dando sustentacdo a sua criatividade pessoal e aos grupos
profissionais, em funcédo dos rearranjos nas producdes cientificas, técnicas e

culturais.

Ainda de acordo com Gatti (2008), a preocupacdo com a formacéo
continua dos professores entrou na pauta mundial pela conjuncdo de dois
fatores: as pressdes do mundo do trabalho estruturado num modelo
informatizado e no valor do conhecimento; e na constatacdo dos governos dos
precédrios desempenhos escolares da populagdo. Varios documentos
internacionais, afirma, enfatizam essa necessidade e direcdo e disseminam a
ideia de que a escola e, principalmente, os professores ndo estdo preparados

para formar as novas geracoes para o mundo atual.

Por isso, politicas publicas e acdes educacionais vém sendo
implantadas, tanto com relagdo a mudancas na formacéo dos docentes, quanto
na reforma dos curriculos, sempre em nome da melhoria da qualidade do

ensino.

Além disso, segundo Marcelo (2009), existe uma preocupacao
internacional em tornar a docéncia uma profissdo atrativa, instituindo-se
programas e acdes que visem a manter, no ensino basico, os melhores
professores e que garantam que estes sigam aprendendo sempre ao longo da

carreira.

Todo esse investimento em programas ou acfes formativas parece
apontar para uma tendéncia cada vez maior de intervencdo estatal na

formacao de professores e na gestao da carreira docente.

De acordo com Rothen & Conti (2010), parte significativa das politicas
publicas para a educagéo efetivam-se no trabalho docente. Ou seja, em ultima
analise é o professor que viabiliza ou ndo a implantacdo dos projetos

concebidos em outras instancias. E muitas vezes, o descompasso entre a
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implantacéo de politicas publicas para a educacao e o trabalho docente implica

uma desconfianga dos gestores em relacéo aos professores.

Os autores afirmam que, a partir dessa desconfianca e de algumas
criticas legitimas as préaticas educacionais dos professores, estabelece-se uma
cultura de culpar os mesmos pelas mazelas da educacéo, j& que séo vistos

como desatualizados, mal formados, corporativistas e resistentes a mudancas.

Ora, se em Ultima instancia qualquer reforma educativa estoura no
professor e em seu trabalho dentro da sala de aula, compreende-se por que

razdo o foco das acdes estatais concentra-se no professor.

O meu interesse em estudar a implantacdo de uma reforma educativa,
no caso, especificamente uma experiéncia de insercao profissional, anunciada
como revolucionaria e pioneira pelos seus idealizadores, surgiu de minha

preocupacao com relacdo ao que é preciso para se tornar um professor.

O que é ser um professor? Que saberes e conceitos sdo precisos para
ser um professor? Quem é esse profissional tdo criticado e desvalorizado, que
carrega 0 peso do fracasso escolar e, ao mesmo tempo, a gloria e a
responsabilidade de formar o futuro da nacéo? Que poder real ou imaginario
ele tem na formacéo de geracdes de criancas e jovens?

Sou formada em Histdria e Pedagogia, fui professora efetiva do Estado
de Sado Paulo por dez anos, hoje sou Supervisora de Ensino efetiva, também
da rede estadual de S&o Paulo, além de formadora de professores. Sempre me
perguntei onde e como me tornei uma professora, pois quando comecei a dar
aulas, percebi que ndo sabia e ndo entendia muito sobre o que era ser
professora ou sobre educacédo e ensino. Tive certeza de que, apenas dominar
0 conteudo de Histéria ndo era suficiente para ensinar. Entdo entrei no curso
de Pedagogia para procurar caminhos ou encontrar respostas que acalmassem
minhas angustias e, por decorréncia, me fizessem entender a incerteza, a
indisciplina, o descaso dos colegas, a inseguranca, o baixo salario, as

inconsequéncias das politicas publicas, o espanto, o inconformismo, a luta, as
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alegrias, a decepcado, o desanimo e, principalmente, a soliddo que marcam o

inicio da profissédo docente.

Sera que foi assim que me tornei “professor’? Sera que foram os
filésofos, os historiadores ou os escritores que li que me formaram? Ou foram o

sofrimento e o aprendizado da prética na sala de aula?

Acredito que essas questdes e suas respostas sdo fundamentais para a
compreensao dos processos de formacéo, de construcdo da identidade e de
desenvolvimento profissional e pessoal do professor, de tal modo que ele
possa entender a sua funcdo como docente, o0 seu trabalho, o processo de
ensino aprendizagem e a prépria educacdo. Trata-se, sobretudo, de fazer a
leitura de seu ambiente, movendo—se nele sem ingenuidade, sendo critico e,

ao mesmo tempo, produtor de saber.

Assim como eu, muitos professores que estao iniciando na carreira tém
a sensacao de nao dispor de todos os meios e muito menos da formagéo de

gue necessitam para exercer a profissao.

De acordo com Marcelo et al (2009), a preocupagdo com O0S
ingressantes e com 0s primeiros anos de ensino ndo € nova do ponto de vista
da pesquisa. Ja na década de 1980, Simon Veenman publicou uma reviséo das
pesquisas internacionais que tinham em comum a analise dos problemas e das

preocupacdes dos professores iniciantes.

De |4 para ca, afirma Marcelo et al (2009), todas as pesquisas
concordam em destacar a importancia dos primeiros anos de ensino para um
docente novo. Os efeitos (positivos e negativos) das experiéncias vividas
durante esse periodo permanecem por um longo tempo, por isso, a

necessidade de se prestar mais atencao a esse grupo especifico.

Geralmente o termo “iniciagdo do professor” (Veenman, 1988) € usado
para referir-se as a¢bes deliberadas de apoio aos iniciantes quando de sua
entrada formal como professores no sistema de ensino. Nas palavras do autor

trata-se de:
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(...) desarrollar en los nuevos mienbros de uma profesion aquellas
habilidades, formas de conocimiento, actidudes y valores que son
necessarios para llevar a cabo de forma efectiva sus roles
ocupacionales. (Veenman, 1988, p. 53)

Entretanto, afirma Marcelo et al (2009), como costuma acontecer com
frequéncia nas Ciéncias da Educacdo, uma coisa € a preocupacdo dos
pesquisadores e outra, muito diferente, é a direcdo das politicas educativas.
Enquanto as pesquisas sistematicamente mostram que o processo de aprender
a ensinar é longo e configura-se por diferentes fases e momentos (sendo
necessario inserir os iniciantes em ambientes educativos construtivos, onde
tenham apoio humano e material e se sintam acolhidos) a resposta das
politicas educativas — especialmente na Espanha — tem sido olhar para outro
lado e considerar o professor iniciante como apenas um professor a mais. Os
piores horarios, as classes mais complicadas e as tarefas mais complexas séo

Impostas aos professores novos sem nenhuma consideracao.

As investigacfes de Giovanni & Guarnieri (2010) sobre o descompasso
entre os resultados das pesquisas sobre professores iniciante e as politicas
publicas para a formagdo dos professores e o trabalho docente no Brasil
apresentam situacfes parecidas com as da Espanha, em relacdo aos
professores que ingressam na carreira docente. Os novos sao encaminhados
para locais de vulnerabilidade social como escolas situadas em favelas e
bairros periféricos; assumem turmas que ninguém quer, pois no processo de
atribuicdo, os professores mais antigos usam de poder para garantir privilégios,
sonegando informacgfes sobre os alunos e escolhendo os melhores horérios.
Estdo despreparados para atender outro tipo de aluno que nédo aquele que se
aproxima do idealizado, com suporte familiar, motivagdo, esforco e interesse
em aprender. O processo de socializacdo reforca essa idealizacdo e a
formacdo n&o contribui para repensar essas crencas. A aprendizagem de
regras, normas, comportamentos e maneiras de pensar se da de modo
assistematico, a escola ndo se organiza para isso e, muitas vezes, sdo 0s

alunos que informam aos professores novos sobre rotinas, locais e horarios.
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De acordo com Marcelo et al (2009), afortunadamente, pouco a pouco,
vem se configurando em alguns paises como Inglaterra, Australia e Argentina
(ver Capitulo 2) uma cultura de atencdo e cuidado para com o professor
iniciante, ndo apenas cientifica, mas politica e institucionalmente com acdes e

propostas concretas de insercéo profissional desses docentes.

A despeito da realidade apresentada por Giovanni & Guarnieri (2010) é
possivel encontrar esse movimento de atencdo e cuidado para com o0s
docentes novos, ainda que incipiente no Brasil? Existem acfes concretas ou
estratégias de insercdo profissional docente? Politicas publicas ou programas
de formacé&o/acolhida e apoio aos professores iniciantes? O que dizem as

pesquisas sobre o0 assunto?

Com a intencdo de aprofundar essa discussao, fiz um levantamento da
producdo académica sobre a insercao profissional docente no Brasil, nos

ultimos 20 anos.

bY

No que tange a metodologia, trés momentos especificos marcaram a

realizacdo desse levantamento bibliografico que relato a seguir.

O primeiro _momento foi destinado a mapear a producdo do

conhecimento sobre a tematica, investigando, de um lado, trés dos principais
peridédicos da area, considerados Qualis A, disponiveis on-line, no Banco de
Dados do Scielo (www.scielo.br): Cadernos de Pesquisa da Fundacao Carlos
Chagas (1999 a 2010), Revista Brasileira de Educacdo (1995 a 2010) e
Educacdo & Sociedade (1997 a 2010); e, de outro lado, o Banco de Teses e
Dissertacdes disponiveis no site da Capes (www.capes.gov.br), com dados do
periodo 1987 a 2009. Em ambos os casos foram utilizados como base, os

” 11 ” “y

descritores: “insergdo profissional docente”, “professor (es) iniciante(s)”, “inicio

P A1

da docéncia”, “professor(es) ingressante(s )” e “ingresso na profissdo docente”.

O segundo momento foi destinado a selecdo, organizacdo e analise dos

dados obtidos, com a producéo de tabelas e quadros-sinteses que forneceram

o panorama dessa producdo: quando e onde foram produzidas as pesquisas,


http://www.scielo.br/
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bem como as incidéncias tematicas e perfis tedrico-metodolégicos das

mesmas.

E o terceiro, destinado a analise da producdo sobre o tema no que tange
a identificacdo dos elementos ai presentes, identificando as especificidades do
inicio da docéncia e a existéncia (ou ndo) de analises criticas de programas e
politicas para o desenvolvimento profissional docente, bem como de pesquisas
abordando o papel das instituicbes e das politicas de insercdo profissional

implantadas no pais, globais ou pontuais.

No Banco de Teses e Dissertacdes da Capes, a escolha dos descritores
resultou em uma grande quantidade de Teses e Dissertacfes (603). No
entanto, grande parte das pesquisas encontradas nesse primeiro momento
ocupava-se de tematicas como: processo seletivo e ingresso de alunos no
ensino superior, iniciantes em cursos de lingua estrangeira ou formacao
musical, disciplinas de pratica de ensino e estagio supervisionado em cursos de
licenciatura, ingresso de professores no ensino superior, andlise de cursos de
formacado inicial ou continuada. Assim, ap0s essa triagem inicial, foram
selecionados para analise os resumos de 17 Teses e 51 Dissertacbes que
discorriam, especificamente, sobre questdes relativas a insercdo e ao

desenvolvimento profissional docente.

O Quadro 1, apresentado a seguir, sintetiza as informacdes obtidas com
esse levantamento, relativas a: quando e onde foram realizadas as pesquisas,

bem como a quais tematicas se dedicavam.
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Quadro 1: Teses e Disserta¢gOes sobre insercao profissional docente no Brasil

(Capes 1987-2009)

Quando
1987 a 1990
1991 a 1995
1996 a 2000
2001 a 2005
2006 a 2009

TOTAL

Onde
Séo Paulo
Rio de Janeiro
Minas Gerais
Parana
Santa Catarina
Rio Grande do Sul
Mato Grosso do Sul
Goias
Bahia
Ceara
Para
Pernambuco

TOTAL

O que estudam
Acertos / desacertos, dificuldades,
conflitos, preocupacdes, imagens,
representacdo, memdrias, carreira.
Praticas e saberes.
Estratégias de aceitacdo e de rejeicao,
rituais e préticas docentes.
Transi¢é@o para docéncia (relagao
formacéo-trabalho).
Desenvolvimento profissional, trajetéria
e profissionalizacéo docente.
Socializacéo.
Concurso de ingresso.
Historia de vida.
Interculturalidade.
Levantamento bibliografico.
Relatos de experiéncia.

TOTAL

O exame dos dados

consideracgoes:

Teses Dissertacbes
01 01
03 08
07 21
06 21

17 51

Teses Dissertacfes

16 26
- 02
- 05
- 02
- 03
- 02

01 02
- 01
- 02
- 01
- 02
- 03

17 51

Teses Dissertacfes

04 13

03 13

03 09

01 09

04 01

01 02

- 01

- 01
01 -

- 01

- 01

17 51

reunidos no Quadro 1 permite algumas

» As pesquisas sobre professores iniciantes no Brasil emergem a partir do
final da década de 1990 e se ampliam a partir da década de 2000;

» A producgdo de pesquisas em torno dessa tematica concentra-se, como
era de se esperar, no Estado de S&o Paulo, uma vez que &, neste
Estado que se encontra o maior niumero de Programas de POs-
Graduacao em Educacédo no pais. Praticamente € o unico lugar onde se
realiza pesquisa sobre essa tematica, principalmente se considerarmos

as teses;
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» Das instituicbes de ensino superior paulistas, responsaveis pelos
programas de pos-graduacdo stricto sensu no Estado, a Universidade
Federal de Sdo Carlos concentra a maior producdo académica nessa
tematica especifica — instituicdo que conta com grupo de pesquisadores
voltado especificamente para o estudo dessa tematica e que manteve
programa/acdo para formacgdo/acolhimento e desenvolvimento
profissional de professores iniciantes: o Programa de Mentoria on-line do
Portal dos Professores da UFSCar;

» Os acertos, desacertos, dificuldades, conflitos, preocupacdes, imagens,
e representacao dos iniciantes constituem os principais focos de atencao
das pesquisas, seguidos pelos estudos sobre praticas, estratégias e
rituais de insercdo profissional dos professores, bem como sobre a
transicdo da formacédo para a docéncia e relagao formacao-trabalho.

Em relacdo ao levantamento das pesquisas nos periodicos, a primeira

consulta resultou em 24 artigos. Desses, um exame mais detalhado permitiu
verificar que apenas 15 versavam especificamente sobre a tematica central:

insercao profissional/ingresso na profissdo docente.

O Quadro 2, a sequir, apresenta a distribuicdo desses artigos conforme
datas de publicacdo, peridodicos em que foram publicados e tematicas
abordadas.

Quadro 2: Artigos em Periddicos sobre professores iniciantes no Brasil (1995-
2010)

Periédicos

Quando/onde O que estudam

Revista Brasileira de Educacéo 06 Formacdo de professores no Brasil e no
mundo/ construcdo e saberes profissionais

(1995 a 2010) docentes.

Cadernos de Pesquisa FCC 05 Trabalho docente e modelos de formacéo
inicial e continuada/ profissionalidade e

(1999 a 2010) socializacdo profissional de
iniciantes/Programa  de  Mentoria  para
iniciantes.

Revista Educacéo & Sociedade 04 Andlise de Pesquisas sobre a formacédo de

professores, saberes e desenvolvimento
profissional docentes no Brasil/ saberes,
profissé@o e profissionalidade docentes.

Total 15 -

(1997 a 2010)
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A andlise dos dados do Quadro 2 possibilita algumas observacdes:

» Também nos periddicos passaram a veicular os artigos sobre insercao

profissional de professores, que se concentram nos anos 2000;

» A maior parte dos artigos encontrados s&o veiculados pela Revista

Brasileira de Educacéao, publicacdo da ANPEd — Associacao Nacional de
Pesquisadores em Educacao.

Do conteado dos artigos, algumas constatacbes podem ser aqui

elencadas:

O aprendizado da docéncia se completa quando se ingressa na
profissdo e isso ocorre por meio de transmisséo oral, ou seja, a cultura
profissional €& oral, transmitida de “boca em boca” e depende das
interacbes que 0s novatos conseguem estabelecer no interior das
escolas em contato com os pares, solicitando ajuda, ou quando se é
orientado por superiores para que se enquadrem as regras da
instituicao;

Professores iniciantes pouco reconhecem o aprendizado ocorrido na
formacdo inicial: consideram com maior énfase o que aprendem no
exercicio da profisséao;

Os estudiosos apontam a necessidade de projetos de formacdo que
partam dos saberes, dificuldades e necessidades dos iniciantes, isto €,
gue considerem a etapa de desenvolvimento profissional em que se
encontram.

A andlise dos dados aqui sintetizada atesta que a academia se preocupa

com a fase inicial da docéncia, com as dificuldades e os dilemas vividos pelos

professores novos e com as estratégias por eles desenvolvidas para driblar os

infortinios caracteristicos dessa etapa do desenvolvimento profissional.

Confirma a necessidade de apoio, aten¢éo e cuidado para com os professores

iniciantes e reclama a¢des ou programas de acolhimento.

Além disso, comprova que no Brasil ndo existe uma tradicdo de

programas/acfes de insercao para iniciantes (formacao/acolhimento), apenas

iniciativas isoladas, concentradas em grupos colaborativos dentro de
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universidades, ou entdo, acbes de acompanhamento/avaliacdo externa de

professores em estagio probatoério, por exemplo.

Desse modo, concluimos como Marcelo et al (2009), que uma coisa € a
preocupacao dos pesquisadores e outra a dire¢do das politicas publicas para a
educacdo. Existe sim, uma cultura cientifica acerca da iniciagdo profissional do

professor, mas nao acdes politicas.

Diante das conclusGes acima, essa pesquisa justifica-se por contribuir
com os estudos sobre a formagéo e o desenvolvimento profissional docente, ao
investigar uma experiéncia institucionalizada de formacédo voltada para a
insercao de professores na carreira do magistério inaugurada pelo Governo do

Estado de Sao Paulo, numa iniciativa chamada de pioneira.

Quanto ao referencial tedrico, a pesquisa apoia-se em autores que

estudam a formacdo de professores como Barroso (1997), Candau (1996),
Pereira (2002), Marin (1995,1996, 2010) e outros; o desenvolvimento
profissional e os ciclos da carreira docente com recorte na fase inicial, isto €, no
professor iniciante e na insercéo profissional deste mesmo iniciante na carreira

docente, como Veenman (1998) e Huberman (2000).

Igualmente a pesquisa busca apoio em Marcelo (1998, 1999, 2009), por
considerar a etapa de insercdo profissional como a mais importante no
processo de desenvolvimento profissional docente e também a mais esquecida
da formacéo. E por defender programas de insercao profissional aos iniciantes
como alternativa para que o0s primeiros anos nao sejam frustrantes ou

caracterizados como o ano do “aterrizas como puedas”.

Avancar neste trabalho de pesquisa pressupde conhecer, ainda, estudos
sobre o discurso dos gestores e 0s mecanismos de controle institucionalizados

para controlar e formatar o trabalho do professor.

Para isso, outra fonte de apoio tedrico esta nos estudos sobre as razdes
do fracasso das reformas educativas desenvolvidos por Vifiao Frago (1996 e
2000), historiador da educacédo, que advoga a existéncia de uma cultura

especifica dos gestores e supervisores da educacdo, que se apoia nha
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legalidade, em normas, mandatos, instrucdes, resolucdes, propostas e

orientacdes prescritivas e que se contrapde a cultura escolar.

Finalmente, esse trabalho busca referéncias também em Martim Lawn
(2001), cujo argumento central € a fabricacdo da identidade dos professores
por meio do discurso oficial do Estado, principalmente em momentos de

reestruturacao dos sistemas de ensino.

Cabe ainda salientar, que essa pesquisa esta inserida no Projeto de
Pesquisa coletivo intitulado Processos de formacédo de professores e estatuto
profissional do magistério, coordenado pela Profa. Dra. Luciana Maria Giovanni
e desenvolvido na linha de pesquisa Escola e Cultura: Perspectivas das
Ciéncias Sociais do Programa de Pés Graduacdo em Educacdo: Historia,
Politica, Sociedade da PUC-SP, com o objetivo de “(...) aglutinar esforcos de
investigacdo para compreensdo dos processos de formacdo, em cursos de
formacdo inicial e continuada, ou no préprio exercicio da profissdo, tanto numa

perspectiva socioldgica, quanto histérica”.

Como ja delineado, a necessidade de apoio e de estratégias de insercao
profissional para professores € um consenso na literatura, assim sendo, o
intuito desse estudo € investigar uma acado politica especifica de insercao de
professores inaugurada pelo Governo do Estado de Séao Paulo: O Curso de
Formacdo Especifica do Concurso Publico para Professores da Educacgéo
Béasica Il — Curso de Ingressantes.

Conforme consta do site da Secretaria Estadual da Educacédo de Sao
Paulo — SEE/SP (www.escoladeformacao.sp.gov.br), o Curso de Ingressantes
€ uma acdo da SEE destinada aos professores melhor classificados no
Concurso Publico para Provimento de Cargos de Professor de Educacédo
Basica Il — PEB II.

O Curso corresponde a terceira fase do Concurso, precedida pela
realizacdo de Prova Obijetiva (eliminatéria e classificatoria) e pela Avaliagdo de
Titulos (classificatéria). Segundo o mesmo site, o Curso tem como objetivo

apresentar aos docentes que ingressarao na rede estadual, a partir de 2011, o


http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/
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curriculo adotado pelo Estado, as formas de trabalho e a realidade das escolas
estaduais. E composto por atividades a distancia, por trés encontros
presenciais e uma prova objetiva, presencial, de aptidao.

A exigéncia de que o professor em concurso pela Secretaria Estadual da
Educacao participe do Curso de Ingressantes, de um lado responde a uma
demanda abundantemente atestada pela literatura a respeito e, de outro lado,
responde a uma necessidade de controle, pelo Estado, de sua identidade e

desempenho, em nome da qualidade do ensino.

Assim sendo, a preocupacdo central dessa investigacdo esta em
entender: como se constroem as medidas de controle que visam a adesdo
incondicional do professor as propostas da rede de ensino e a padronizacdo de
desempenhos?

Essa preocupacdo central desdobra-se nas seguintes questdes de

pesquisa:

1. Quais as razdes e as justificativas do governo do Estado de Sao Paulo
para instituir como requisito para ingresso efetivo no magistério paulista
a obrigatoriedade da frequéncia e de aprovacdo no Curso de
Ingressantes da EFAP?

2. Qual é a intencdo do Curso de Ingressantes realizado pela EFAP?

3. Quais concepgdes de escola e de professor ingressante estao presentes
nos documentos que informam e norteiam o Curso de Ingressantes?

4. Qual o curriculo do Curso de Ingressantes e que formas de trabalho e
realidade das escolas estaduais ele apresenta aos docentes
ingressantes?

5. Qual o perfil esperado/desenhado pelo curso em relacdo aos
professores ingressantes e suas praticas e sua relagdo com o projeto
educativo previsto para o Estado de Séo Paulo?

6. Quais as caracteristicas da EFAP no que se refere a sua estrutura
organizacional, humana e fisica, corpo técnico e docente, cursos
oferecidos, parcerias e o formato desses cursos?
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OBJETIVOS

1. Identificar e analisar a justificativa oficial expressa nos documentos e na
legislagdo que criam e implantam a Escola de Formagdo e
Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sé&o Paulo “Paulo
Renato Costa Souza”.

2. Descrever e analisar a proposta do Curso de Ingressantes.

3. ldentificar a concepc¢éao de formacédo docente subjacente a proposta do
Curso de Ingressantes.

HIPOTESE

Norteia a pesquisa aqui apresentada, a hipétese de que, o Curso de
Formacdo Especifica do Concurso Publico para Professores da Educacao
Basica Il - Curso de Ingressantes apresenta ambiguidade: de um lado,
promove a insergao e o acolhimento do ingressante, pois destaca aspectos que

situam o professor e de outro tende a padronizacado da atuacédo docente.
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Trata-se de pesquisa de natureza qualitativa, a ser realizada por meio de
analise de documentos e entrevistas. Norteiam a organizacdo dos
procedimentos autores como Lidke & André (2008), Saviani (2004) e Giovanni
(2009).

De acordo com Liudke & André (2008), a andlise documental, apesar de
pouco explorada, € uma técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos
quando se quer desvelar aspectos novos de um tema ou problema. Os
documentos séo fonte de informacfes contextualizadas que permitem analisar
0 contexto em que surgiram. Sao capazes de permitir a composi¢cao do perfil
dos fatos, instituicdes e situacdes de estudos.

S&o considerados documentos: leis e regulamentos, normas, pareceres,
cartas, memorandos, diarios pessoais, autobiografias, jornais, revistas,
discursos, roteiros de programas de radio e televisdo até livros, estatisticas e

arquivos escolares.
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Segundo Saviani (2004), estudar criticamente um fenémeno significa
buscar os seus condicionantes, os seus fatores determinantes. Para esse
autor, na analise e interpretacdo de um texto legal, nem tudo o que esta dito &
revelado pelas proposi¢cdes que se encadeiam: “(...) € preciso ultrapassar o que
esta explicito e manifesto em suas linhas, para pér em evidéncia 0 que esta
implicito e oculto nas entrelinhas”. Para entender todo o significado de um
documento legal/oficial € preciso examinar a génese desse documento. Para
se compreender o real significado desse tipo de texto é preciso “captar o seu
espirito”, é preciso “(...) examinar o contexto, ndo basta ater-se a letra da lei,

nem tdo pouco ao texto”.

Saviani (2004) sugere algumas proposicfes para a analise da legislacéo

de forma critica, a saber:

1. A primeira etapa é o contato com o proprio documento. Fazer uma analise
textual, capturar a estrutura do texto, ordenando os assuntos de que ele
trata e as medidas que preconiza;

2. Em seguida é necessario examinar as razfes manifestas do documento,
sendo necessaria a localizacdo de motivos / objetivos / intencdes
explicitamente expostos;

3. Finalmente, se impde a busca das “razdes / motivos reais” e isso implica:

3.1. O exame do contexto. Reconstruir o processo historico no seio do
qual se engendrou o documento objeto de estudo, identificando os
seus condicionantes em termos das forcas sociais e politicas
bésicas que o tornaram possivel,

3.2. O exame da génese do documento. Nessa etapa reconstitui-se 0
processo de elaboracdo do documento, pondo em evidéncia a forma
como os diferentes atores envolvidos desempenharam o0s
respectivos papéis.

Os procedimentos para analise documental envolveram: a localizacéo, a
leitura e a andlise da legislacdo especifica, de editais e de documentacao
relativas a criacdo, implantacdo e implementacdo da Escola de Formacéo e
Aperfeicoamento de Professores do Estado de S&o Paulo ‘Paulo Renato Costa
Souza’, e a construgdo e teste (por meio de avaliagdo por pesquisadores

competentes) de um Roteiro norteador para andlise dos documentos e coleta
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dos dados. (Anexo 1). Os documentos foram consultados no Diario Oficial do
Estado de Sao Paulo em espécie e por meio do endereco eletrbnico

www.imprensaoficial.com.br

Como fontes para a pesquisa, foram analisados o0s seguintes

documentos:

» Decretos estaduais de criagdo e organizacdo da Escola de Formacéao e
Aperfeicoamento dos Professores do Estado de S&o Paulo “Paulo
Renato Costa Souza”. Decretos n° 54.297/2009, n° 55.717/1010, n°
56.460/2010, decreto n° 57.088/2011 e decreto n® 57.141/2011;

» As Instrucdes Especiais SE 1, de 24 / 12 /2009 que regem o Concurso
Publico de provas e titulos para provimento do cargo de Professor
Educacao Basica Il na rede estadual de ensino;

» Editais e Convocacdes para provas, avaliacao dos titulos e escolha de
vagas;

» Regimento interno e as planilhas dos cursos oferecidos pela Escola de
Formagao e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de S&o Paulo
“Paulo Renato Costa Souza’.

» Ementas e conteddos dos componentes curriculares dos modulos
oferecidos no Curso de Ingressantes.

O corpus documental tem ainda como fonte os pareceres e as emendas
relativos a aprovacao da Lei Complementar n° 1094 de 16 de julho de 2009,
qgue Institui a Jornada Integral de Trabalho Docente e a Jornada Reduzida de
Trabalho Docente para os integrantes do Quadro do Magistério da Secretaria
da Educacdo, bem como cria os cargos de docente que especifica. Estes
documentos foram encontrados e consultados na pagina eletrbnica da

Assembleia Legislativa do Estado de Sdo Paulo www.al.sp.gov.br.

O conjunto de documentos analisados inclui, ainda, uma série de
reportagens e matérias publicadas em jornais de grande circulacdo no Estado
de Sé&o Paulo e nos sites oficiais tanto da SEE/SP (www.educacao.sp.gov.br) e
da EFAP (www.escoladeformacao.sp.gov.br), como do proprio governo

(www.saopaulo.sp.gov.br).
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Além disso, o corpus de dados inclui entrevista com a coordenadora da
Escola de Formacdo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sao
Paulo “Paulo Renato Costa Souza”, realizada com auxilio de Roteiro construido
e testado para essa finalidade especifica (Anexo 2). Tal entrevista permitiu a
complementacdo dos dados extraidos dos documentos analisados ao
apresentar os bastidores e todo o processo operacional da implantacdo da
EFAP e do Curso de Ingressantes da SEE/SP. S&o colhidos ainda
depoimentos de 02 professores cursistas, entrevistados também com auxilio de

Roteiro construido e testado para essa finalidade especifica (Anexo 3).

Finalmente, resta acrescentar nesta introducédo, que a Dissertacao aqui

apresentada divide-se em quatro capitulos.

O primeiro capitulo tem como objetivo apresentar as concepcoes

tedricas nas quais se fundamenta esta pesquisa: formacéao inicial, formacéo
continua e sua relacdo com as situacdes de trabalho do professor;
desenvolvimento profissional com recorte no inicio da docéncia e na insercéo
na profissdo, suas caracteristicas, especificidades, dificuldades e demandas; e
no controle da funcédo docente por meio da cultura escolar e da construcdo da

identidade profissional.

O segundo capitulo apresenta alguns estudos ja realizados sobre

experiéncias de insercdo profissional docente no Brasil, na Europa e na
América Latina, analisados segundo as caracteristicas fundamentais dos

programas de insercao.

O terceiro _capitulo traz o contexto das reformas educativas implantadas

pelo governo do Estado de S&o Paulo, no quadriénio 2006-2010, da qual a
criacdo da EFAP é parte essencial. Neste capitulo estdo reunidos, ainda, 0os
dados coletados sobre: a EFAP, sua criacdo, sua proposta, organizacdo e

funcionamento, bem como as acdes previstas e as realizadas pela Escola.

No quarto capitulo estdo dispostos os mecanismos e as agfes que

tornaram possiveis a implantagdo da nova forma de ingresso e selecéo para o

quadro efetivo do magistério publico paulista. As caracteristicas e a
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organizacdo do Curso de Ingressantes e do Concurso Publico de provas e
titulos para provimento do cargo de Professor Educacdo Basica Il na rede
estadual de ensino do Estado de S&o Paulo, além da avalicdo por cursistas e

gestores da experiéncia inovadora.

Finalmente, encerram a presente dissertacdo as Consideracdes Finais,

as Referéncias Bibliograficas e os Anexos.
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CAPITULO 1

FUNCAO DOCENTE: FORMACAO, DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL E CONTROLE

Este capitulo tem como objetivo apresentar as concepcdes tedricas nas
quais se fundamenta esta pesquisa: formacgdo inicial e continuada,
desenvolvimento profissional com recorte no inicio da docéncia e na insercéo
na profissdo e no controle da funcdo docente por meio da cultura escolar e da

construcdo da identidade profissional.

1.1 Formacdo de professores, saberes docentes e relagcdo com as
situacdes de trabalho.

No que se refere a agbes de formacao e de desempenho docente, Marin

(2010), em apresentacdo recente no XV Endipe, reafirma a precarizacdo na

formacdo inicial dos professores e a consequente constatacdo de que grande

parte deles desconhece seu trabalho.

De acordo com Marin (2010) nos cursos de formacédo de professores

fala-se muito sobre o que ensinar, mas nao sobre como ensinar:

(...) o trabalho docente constitui uma “caixa-preta” para muitos e
muitos que ingressam ou ja estdo ha tempos na funcdo docente, ou
seja, desconhecem facetas basicas do que constitui seu trabalho no
interior da escola. (Marin, 2010, p.07)

Em pesquisa anterior, Marin (1996) ja afirmava que os cursos de
formacdo inicial de professores apresentavam muitos problemas em seus
curriculos, fundamentalmente porgue ndo estavam voltados para a formacéao
de professores, porque em seus programas 0s conteldos especificos sao

desvinculados da destinacao profissional de seus alunos: a escola.

Os professores tém dificuldades na selecdo de conteddos, na sua
adequacao ao tempo disponivel, na avaliagdo do rendimento escolar de seus
alunos, no uso de metodologias de ensino variadas e alternativas, além disso,

falta-lhes percepcao de seu préprio trabalho.
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Marin (1996) afirma que existe um equivoco historico no paradigma
bésico em que esta assentada a formacédo profissional dos professores. Ainda
que o0s cursos apresentem disciplinas pedagogicas, desde o0 inicio
fundamentam-se num paradigma linear: formacéao basica, mercado de trabalho,

educacao continuada.

Os cursos de formacdo tendem a tratar o aluno como tabula rasa e
desprezam os anos de formacdo, de imagens, de crencas, de valores, de
gostos, preferéncias e preconceitos em relacao a profissdo de professor.

E este 0 nosso grande equivoco! Um processo de formagéo
profissional, qualquer que seja ele, tem sua histéria. H4 uma génese e
uma evolucdo num processo de socializacdo. H& uma historicidade
vivida no cotidiano. As pessoas comecam a ser formadas
profissionalmente em seu cotidiano. Cada um de ndés sofre um processo
de formagédo profissional a partir da educacéo informal e formal a que
estd submetido, diariamente, desde muito cedo. E na interagdo social,
na familia, nos grupos de amigo, nas instituicbes, nas horas de lazer

gue comeca essa formagdo, ndo nos cursos basicos que ministramos.
(Marin, 1996, p. 162)

Nessa mesma linha de pensamento, Borges (2004) também afirma que
a literatura aponta falhas nas faculdades de educagéo com seus programas de
carater disciplinar e seu distanciamento da realidade profissional. Por isso os
professores sdo mal preparados para assumir as tarefas de ensino,

principalmente nos primeiros anos de docéncia.

De acordo com Pereira (2002), as discussdes atuais sobre a carreira e 0
trabalho docente enfatizam a complexidade dessa profissédo, que envolve
conhecimento tedrico e préatico e € marcada pela incerteza e brevidade de suas

acoes.

Pereira (2002), ao estudar a pesquisa dos educadores, faz uma andlise
dos modelos de formacéo de professores vigentes e afirma que, no campo da
formacdo de professores existem trés modelos que lutam pela hegemonia: o
modelo baseado na racionalidade técnica, o baseado na racionalidade pratica e

0 baseado na racionalidade critica. Modelos esses que resumirei a seguir.

O modelo da racionalidade técnica, segundo Pereira (2002), é o mais
difundido, sendo também, conhecido como a epistemologia positivista da

pratica: “(...) a atividade profissional consiste na solugdo instrumental de um
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problema feita pela rigorosa aplicagao de uma teoria cientifica ou uma técnica.”
(Pereira, 2002, p.20). Nesse modelo de formacdo, a pratica educacional é
baseada na aplicacdo do conhecimento cientifico e as questdes educacionais
sao tratadas como problemas técnicos, portanto passiveis de serem resolvidos,
objetivamente, por meio de procedimentos racionais da ciéncia. “A teoria
educacional pode usar leis causais para prever e, portanto, controlar os
resultados de diferentes cursos da acgéo pratica.” (Pereira, 2002, p.21) Assim
sendo, o professor, nesse modelo, é visto como um técnico, um especialista,

gue deve aplicar na pratica as regras do conhecimento cientifico e pedagaogico.

Pereira (2002) afirma que existem trés modelos conhecidos de formacao
de professores alicercados na racionalidade técnica, a saber. o modelo de
treinamento de habilidades comportamentais, cujo objetivo €& treinar
professores para desenvolverem habilidades especificas e observaveis; o
modelo de transmissdo em que o0s conteudos cientificos e pedagdgicos
(conhecimento dos alunos, da organizacdo das atividades de ensino e
aprendizagem e da gestdo da classe) sao transmitidos aos professores
normalmente ignorando as habilidades da préatica de ensino; e finalmente o
modelo académico tradicional que assume que o conhecimento do conteudo

disciplinar ou cientifico € suficiente para o ensino e que praticas de ensino

podem ser aprendidas em servico.

O autor afirma que a maioria dos curriculos dos cursos de formacéo de
professores é alicercada no modelo da racionalidade técnica, especialmente
nos paises em desenvolvimento, inclusive por influéncia da politica do Banco
Mundial.

O modelo da racionalidade prética, segundo Pereira (2002), concebe a
educagcdo como um processo complexo ou uma atividade modificada a luz de
circunstancias, que sé podem ser controladas por meio de decisdes sébias
feitas pelos profissionais, isto é, por meio de sua deliberacdo sobre a prética. A
realidade educacional é muito fluida e reflexiva para permitir uma
sistematizacdo técnica, portanto, a pratica ndo pode ser reduzida ao controle

técnico.
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Tentando ultrapassar as concepcdes tradicionais, positivistas da
formacdo docente, o modelo da racionalidade prética divide-se em: modelo
humanistico, em que professores séao definidores de um conjunto particular de
comportamentos que devem conhecer a fundo; modelo de ensino como oficio,
no qual o conhecimento sobre o ensino é adquirido por tentativa e erro por
meio de uma analise cuidadosa da situacédo imediata; e modelo orientado pela
pesquisa, que consiste em ajudar o professor a analisar e refletir sobre sua

pratica e na solucdo de problemas de ensino e aprendizagem na sala de aula.

Ainda de acordo com Pereira (2002), existem na formacdo de
professores, ancorados na racionalidade critica: o modelo socio-
reconstrucionista, que concebe o ensino e a aprendizagem como veiculos para
a promocao de uma maior igualdade, humanidade e justica social, tanto na sala
de aula, quanto na escola e na sociedade; o modelo emancipatério ou
transgressivo, que concebe a educacao como ativismo politico, em que a sala
de aula é um local de possibilidades, permitindo aos professores construir
modos coletivos para ir além dos limites, transgredir e o modelo ecoldgico
critico, em que a pesquisa-acdo € concebida como um meio para desnudar,
interromper e interpretar desigualdades dentro da sociedade e principalmente

para facilitar o processo de transformacéo social.

Quanto a formacé&o continuada, Gatti (2008) afirma que as discussdes a
respeito ndo ajudam muito a precisar o conceito, pois ora se restringem aos
cursos estruturais e formalizados oferecidos apdés a graduacdo, ou apos o
ingresso no magistério, ora de modo amplo e genérico compreendem qualquer

atividade que venha contribuir para o desenvolvimento profissional.

Em artigo especifico sobre a problematica da formagéo continuada de
professores, Candau (1996) afirma que o assunto ndo é novo e esta presente
em todos os esforcos de renovacao pedagogica promovidos pelos sistemas de

ensino.

Numa perspectiva que a autora chama de classica, a énfase na
formacdo é posta na reciclagem do professor, isto €, em voltar e atualizar a

formacao recebida: refazendo o ciclo.
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Trata-se (...) de uma perspectiva que enfatiza a presenca nos
espacos considerados tradicionalmente como o lécus de producéo
de conhecimento, onde circulam as informacgfes mais recentes, as
novas tendéncias e buscas nas diferentes areas do conhecimento.
Nessa perspectiva, o lécus de reciclagem privilegiado é a
universidade e outros espagos com ela articulados (...).
(Candau,1996, p.141)

Esse modelo de formagdo é o mais frequente e comumente aceito e
promovido nos sistemas de ensino. Mesmo que 0s programas de formacao
incorporem as mais avancadas tecnologias de educacao a distancia, segundo
Candau (1996), eles continuam alicercados numa concepcéo dicotbmica entre
a teoria e a pratica, entre os que produzem conhecimento, a universidade, e 0s
professores, agentes sociais responsaveis pela transmissdo destes

conhecimentos.

E os docentes, o que tém a dizer a respeito desses programas de

formacgao?

De acordo com Candau (1996), o depoimento dos professores mostra,
com clareza, que o dia-a-dia na escola € um lugar de formacédo. Nesse espaco
eles aprendem, desaprendem, reestruturam o aprendido e fazem descobertas.
Por isso, para Candau (1996), o I6cus da formacéo a ser privilegiado ndo é a

universidade e sim, a escola.

Ainda de acordo com Candau (1996), qualquer proposta de renovacéo
das escolas e da pratica pedagdgica passa hecessariamente pelo seu principal
agente: o professor em exercicio, 0 que torna a problematica da formacéao

continuada bastante complexa.

Para a autora, entender a escola como locus de formacdo continuada,
passa a ser uma afirmagdo importante na busca de superar o modelo classico
de formacgdo continuada, construindo uma nova perspectiva na formacao
continuada de professores. Para alcancar esse objetivo € importante que essa
pratica seja reflexiva, que seja uma pratica capaz de entender os problemas e
resolvé-los. Também se faz necessario que seja uma pratica coletiva,
construida por grupos de professores ou todos os docentes de uma

determinada instituicdo escolar.
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Com o intuito de continuar a elucidar o assunto, recorro a um texto do
professor portugués Jodo Barroso, intitulado: Formacdo, projecto e
desenvolvimento organizacional, sobre as relacdes entre formacdo dos

profissionais e desenvolvimento organizacional.

Nesse texto, Barroso (1997), baseado em sua experiéncia de formador e
organizador de formacdo continua de adultos, defende que, para além da
transformacao ocorrida no interior do campo da formacao de adultos, existiram
transformacdes no dominio das teorias das organizacbes que tiveram efeito
nos modos de organizagao do trabalho e nos processos de gestdo. E que uma
condicionou a outra. O autor caracteriza a evolugdo dessa interdependéncia

em duas fases.

De acordo com o autor, a partir do inicio da década de 1970, a formacéo
continua dos adultos foi marcada pelo modelo escolar de transmissdo de
conhecimentos, no qual os formandos nado participavam da definicdo dos

objetivos e nem da explicitacdo dos conteudos.

Encarada como “educagéo recorrente”, com 0 objetivo de recuperar 0s
déficits de qualificacao dos trabalhadores — “formacéo inicial retardada” ou para
ajustar os saberes profissionais frente as mudancas tecnoldgicas e de
processos de producdo — “formacao inicial atualizada”, a formagao continua
tem sido assentada em necessidades individuais, a margem dos problemas
organizacionais e fora dos contextos de trabalho e, quase sempre, marcada

pelo regresso a escola e adaptacdo ao posto de trabalho.

O autor identifica como o principal problema desse tipo de formacéo a
dificuldade em transferir os conhecimentos formativos de um contexto para
outro, pois ao atuar fora da situacéo de trabalho, a formagcdo se autonomiza e
acaba por ter um efeito reduzido sobre a organizacgéo, cujo funcionamento se
pretendeu melhorar ou transformar, acarretando uma falha no préprio objetivo

da formacé&o: adaptar os individuos a organizacgao.

A partir da década de 1980, segundo Barroso (1997), mudancas no

contexto politico e econdmico das empresas, bem como nos principios e
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praticas da gestdo exigiram novos modelos e praticas de formacdo, mais
integrados na organizacdo, em que se intensificam as relagcdes entre os tempos

e 0s espacos de formacgao e os tempos e espacos de trabalho.

Trata-se de novas modalidades, que encaram a formagdo como um
investimento produtivo, integrado na decisdo politica e na estratégia geral da

empresa.

Barroso (1997) afirma que, nesse contexto, a formacdo continua de
adultos centrada nas organizagbes de trabalho dos participantes valoriza a
capacidade dos atores de produzirem seu proprio conhecimento, em especial
porque, através de métodos autobiograficos, é possivel o desenvolvimento da
formacdo-acdo, da formacdo experimental, da auto formacdo e de outras
praticas que tiram partido do reconhecimento da ‘“inteligéncia informal’
desenvolvida pelos trabalhadores e de sua autonomia enquanto atores

organizacionais.

Quanto a formacdo continua especifica de professores, Barroso (1997)
apresenta o conceito de formacdo centrada na escola, isto €, uma formacgéao
que faz do estabelecimento de ensino o lugar onde emergem as atividades de
formacdo dos seus profissionais, com o objetivo de identificar problemas,

construir solugdes e definir projetos “em contexto”.

De acordo com Barroso (1997), a principal finalidade da formacéo
centrada na escola € animar e estruturar o processo de mudanca. Ela deve
permitir que os proprios professores disponham de um conhecimento
aprofundado e concreto sobre a organizacao, elaborem um diagndstico sobre
0s seus problemas e mobilizem suas experiéncias, saberes e ideias para

encontrar e aplicar solugdes possiveis.

Ela deve ser vista ndo como uma forma de modernizar as politicas e
praticas de formagdo, mas sim como um instrumento de mudanca
organizacional mais geral, entendida como uma acao politica que tira a sua
racionalidade e legitimidade dos atores que a praticam e também das

caracteristicas dos seus sistemas de acdes concretas.
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A esse respeito, vale retomar novamente Candau (1996), que afirma ser
fundamental que essa pratica de formacédo de professores centrada na escola
seja uma pratica reflexiva, uma pratica capaz de identificar os problemas e de
resolvé-los. Que seja uma pratica coletiva, uma pratica construida
conjuntamente por grupos de professores ou por todo o corpo docente de uma
determinada instituicdo escolar, para que se assegurem as condi¢bes de um

processo verdadeiramente formativo.

E importante assinalar, ainda, a respeito da formacéo continuada de
professores, as observacgdes e alertas de Marin (1995), ao retomar os inidmeros
termos que acompanharam tais iniciativas nas ultimas décadas. Para a autora,
palavras como: reciclagem, treinamento, capacitagdo (que sao as mais
encontradas nos estudos, documentos e acdes relativos a formacéo continuada
de professores e as mais frequentemente presentes nas “falas” dos
profissionais da educagdo e no cotidiano dos professores), sao termos

inadequados.

Em sua andlise desses termos e concepcdes que encerram, a autora
alerta para os conceitos subjacentes a tais termos, ja que, a partir deles, é que
as acoes e propostas de formacdo continua sdo construidas. No artigo dessa
autora, os termos analisados séo: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento
capacitacdo, educacdo permanente, formacdo continuada, educacao

continuada — e eles s&o assim definidos:

Reciclagem: para esse termo a autora recorre a um dicionario, onde o verbete
reciclagem tem o significado de “atualizagdo pedagdgica para se obter melhores
resultados”. De acordo com a autora, o termo reciclagem parece comprometedor, se
entendermos que reciclagem altera substancialmente o sentido de atualizag&o, pois o
mesmo € entendido como coisa passivel de modificacdo, como o0s objetos que séo
reciclaveis, portanto o termo nao deve ser utilizado para pessoas muito menos para 0s
profissionais da educacgdo. A utilizagdo desse termo no meio educacional levou a
cursos rapidos descontextualizados, abordando de forma superficial o ensino,
agregando aos cursos palestras e encontros esporadicos. No entanto, ha excecgoes,
onde alguns desses cursos deram resultados positivos.

Treinamento: o termo treinamento € comum na area de formag¢do humana assim
como para os profissionais da educacédo. Treinamento quer dizer destro, apto, capaz
de determinada tarefa. No entanto, a autora pensa ser possivel em acdes de
educacado continuada utilizar o termo, por exemplo, em relagdo aos profissionais de



39

Educacdo Fisica quando for necesséario treinamento (para adquirir destrezas
musculares numa nova técnica de modalidade esportiva). Ja para os profissionais da
educacao, esta autora entende que o termo serd inadequado, pois, ndo se trata de
apenas desencadear acdes com finalidades mecéanicas, o ser humano esta sendo
educado para exercer funcdes que utilizam a inteligéncia e ndo apenas os olhos, os
passos e 0s gestos.

Aperfeicoamento: tornar-se perfeito. Para a educacao e os envolvidos nela, o termo é

inadequado segundo a autora, pois ndo € mais possivel pensar em tornar alguém
perfeito, seria negar a raiz da prépria educacao.

Capacitacdo: Na consulta realizada por Marin, a referéncia traz dois conjuntos de
enunciados, um tornar capaz, habilitar e o outro convencer, persuadir. Para a ideia de
educacdo continuada, o termo tornar capaz seria coerente se pensarmos que as
funcdes a serem desempenhadas pelos educadores fazem com que seja necessario
que eles se tornem capazes para o desempenho da profissdo. J& os termos convencer
e persuadir ndo fazem sentido para a atuacao profissional, pois, os profissionais da
educacdo devem fazer uso de sua razdo, ndo devem ser convencidos, nem
persuadidos. Os educadores precisam ter suas crencas para analisar, criticar e até
aceitar o que lhes séo apresentados.

Educacdo permanente, formacdo continuada, educacdo continuada: para a
autora, esses trés termos apresentam uma similaridade, pois se apresentam “a partir
de outro eixo para a formacédo de professores, para a pesquisa em educacao, para 0s
compromissos institucionais e dos profissionais que atuam em todas essas areas.”
(Marin, 1995, p.17). Segundo a autora, a concepc¢ao de educacdo permanente refere-
se ao processo de educacgdo ao longo da vida e um desenvolvimento continuo e a
educacdo continuada também apresenta uma visdo mais completa e valorizada,
quando a mesma acontece no “ldcus” do trabalho dos profissionais, no cotidiano com
continuidade, mobilizando os saberes dos profissionais transformando numa pratica
social.

Finalizando, Marin destaca que:

(...) a terminologia educacao continuada pode ser utilizada para uma
abordagem mais ampla, rica e potencial, na medida em que pode
incorporar as nogfes — treinamento, capacitacdo, aperfeicoamento —
dependendo da perspectiva, do objetivo especifico ou dos aspectos a
serem focalizados no processo educativo. [..] o uso do termo
educacao continuada tem a significacdo fundamental do conceito de
gue a educacdo consiste em auxiliar o professor a participar
ativamente do mundo que o cerca, incorporando tal vivéncia no
conjunto dos saberes de sua profissédo (Marin, 1995, p. 19).

Com relacdo aos saberes profissionais, Malglaive (1997) afirma que os
mesmos implicam sempre um arcabouco de conhecimentos tedricos
fundamentais e indispensaveis. O problema é o “resto”, ou seja, o0s

conhecimentos que nao fazem parte dos conhecimentos teoricos e que sdo
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dificilimos de definir. Em trabalho sobre a formacéo de engenheiros na Franca,
o autor os define como “saberes da agao”™ “(...) O saber da acgédo € o saber
que permite contornar os efeitos indesejaveis, nefastos, perversos, arrastados,
ligados aos procedimentos mais elaborados e mais calculados da formacao
tradicional”. (Malglaive, 2007, p. 56)

O saber da acdo é também uma capacidade do que pode, apesar de
tudo, funcionar e inclui certa dose de imaginacéao, de criatividade na invencéo
dos possiveis, 0 que ndo quer dizer que se pode excluir o controle, as

verificagdes e as validagdes.

Segundo o autor, trata-se de um saber que ndo pode ser aprendido na
escola e nem nos livros. Os professores dos cursos de formacao inicial
gostariam que os jovens, ao chegar a fabrica ou a empresa aplicassem aquilo
gue Ihes foi ensinado. No entanto, as coisas ndo sdo assim tdo simples, porque

nem sempre esses ensinamentos tém aplicacao imediata na pratica.

Nessa mesma linha de reflexdo, em investigacdo sobre os saberes
profissionais de professores da educacdo basica, Borges (2004) chega a
conclusbes semelhantes ao constatar que os professores reconhecem a
importédncia dos conhecimentos da formacao inicial, o arcabouco tedrico
fundamental é indispensavel, mas afirmam que ndo podem aplica-los e
tampouco transp6-los total e diretamente para a pratica e situacbes do

cotidiano escolar.

Quando comecam a ensinar, 0s professores percebem que o0s
conhecimentos disciplinares da formacao inicial ndo respondem as demandas
da realidade, as exigéncias dos alunos e do cotidiano escolar. E como se 0s
conhecimentos ndo estivessem disponiveis para uso em sala de aula, entdo os

professores séo obrigados a buscar conhecimentos em outras fontes.

E quais sao as fontes de conhecimento em que os professores bebem?

Em quais conhecimentos se apoiam?

Segundo Borges (2004), para explicar quando e onde aprenderam a

ensinar, os professores citam varias fontes como a pratica, o ensaio e erro, 0S
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livros didaticos, os colegas, as instituicbes de ensino/escola, as experiéncias
pessoais pré-profissionais (como a familia, os amigos, o periodo de
escolarizacéo, a participacdo em agremiacdes), o amor pela profissdo e pela
matéria ensinada, além da propria formacdo continuada (mestrado,

especializacdo, aperfeicoamento e outros cursos e acoes).

A autora afirma que os professores reconhecem suas dificuldades e
indicam a necessidade de um equilibrio entre uma boa formacéao tedrica e uma
formacdo pratica de qualidade, onde a primeira esteja a favor da segunda e
vice-versa, e onde ambas estejam voltadas para uma intervencédo escolar
eficaz junto aos alunos, isto €, dirigidas para a efetivacdo bem sucedida das
duas grandes finalidades escolares: a socializacdo e a transmissao de

conhecimentos e cultura as futuras geracoes.

E isso exige condicdes adequadas de trabalho para o professor, tanto na
unidade escolar, quanto na organizacao dos sistemas de ensino. Exige espaco
para seu desenvolvimento e para sua formacdo, porque a formacdo é um
direito do professor. Para a autora, o professor deve estar em permanente
estado de formacdo, porque o seu objeto de trabalho é o conhecimento
cientifico, e esse ndo € estatico, estd em constante revisdo, reavaliacdo e

evolucéo.

Mas quais sao as condi¢cBes proporcionadas pelos sistemas de ensino

para que esta formacgao aconteca?

Para Candau (1996), todo processo de formacdo continuada tem que ter
como referéncia o saber docente, o reconhecimento e a valorizacdo desse
saber docente. E mais, os programas de formacdo devem ter presente as
diferentes etapas do desenvolvimento profissional docente. Pois, continua a
autora, ndo se pode tratar do mesmo modo o professor em fase inicial da
carreira, aquele com ampla experiéncia e aquele professor ja proximo a
aposentadoria, uma vez que 0s problemas, as necessidades e desafios séo
diferentes e os processos de formacao continuada ndo podem ignorar esta
realidade, promovendo situacfes homogéneas e padronizadas, sem levar em

conta as diferentes etapas do desenvolvimento profissional.
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Isso representa para a formacdo continuada um grande desafio, pois
implica em romper com modelos padronizados e criar programas ou acgdes
diferenciadas que permitam aos professores explorar e trabalhar os diferentes
momentos de seu desenvolvimento profissional de acordo com suas

necessidades especificas.

1.2 O processo de desenvolvimento profissional docente e a insercdo na

carreira.

Em artigo no qual analisa a Pesquisa sobre a formacao de professores:
0 conhecimento sobre aprender a ensinar, Marcelo (1998) afirma que a mais
relevante das novidades nos Uultimos anos, na area de formacdo de
professores, foram as pesquisas centradas na andalise mais global e sistémica
dos processos de mudancga e inovacao, a partir de dimensdes organizacionais,
curriculares, didaticas e profissionais no processo de aprender a ensinar dos
professores: “(...) desenvolveram-se estudos que analisam e avaliam os
modelos de desenvolvimento profissional, bem como as diferentes fases desse

processo”’(Marcelo, 1998, p. 63).

No mesmo artigo, Marcelo revela que as diversas teorias sobre
desenvolvimento profissional aproximam-se do estudo das pessoas adultas e
proporcionam uma informacdo essencial, tanto para explicar, quanto para
compreender melhor as necessidades dos professores em cada uma das
diferentes etapas de seu desenvolvimento. Dessa forma, fundamentam as
acOes formativas adequadas a cada etapa profissional em que se encontram
0s professores e as suas necessidades demandadas.

Dessas teorias, enquanto umas sdo centradas nas etapas do
desenvolvimento cognitivo e se concentram nos aspectos cognitivos e
emocionais (que distinguem cada etapa e descrevem as transformacdes
produzidas nas formas de construir e dar sentido as experiéncias por parte dos
adultos), outras sao ligadas ao ciclo vital das pessoas adultas e pretendem
estabelecer conexdes entre as idades e ciclos vitais dos professores e suas

caracteristicas pessoais e profissionais.
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Entre os autores citados por Marcelo (1998) que estéo ligados ao estudo
do ciclo vital, encontra-se Huberman para quem o desenvolvimento de uma

carreira € um processo e ndo uma série de acontecimentos:

(...) Para alguns, esse processo pode parecer linear mas, para
outros, ha oscilacdes, regressbes, becos sem saida, declives,
descontinuidades. O fato de encontrar sequéncias-tipo ndo deveria
ocultar o fato de que ha pessoas que jamais deixam de explorar, ou
gue jamais chegam a estabilizar- se, ou que se desestabilizam por
motivos de ordem psicolégica (tomada de consciéncia, mudanca de
interesses, mudanca de valores) ou externas (acidentes, mudancas
politicas, crises econbmicas) (Marcelo, 1998, p. 65).

O trabalho de Huberman (2000) retrata o desenvolvimento profissional
de professores e é referéncia sobre o tema. Esse autor defende a ideia de que
existem certas tendéncias gerais no ciclo de vida dos professores que
comportam uma sequéncia de fases, cuja ordem obedece ao tempo de

carreira.

Preocupado em checar se 0s conceitos acerca dos estudos classicos
sobre o ciclo de vida se confirmavam, ao estudar de perto uma populacéo
especifica de adultos, ou seja, os professores do ensino secundario, o autor
opta por uma perspectiva classica consagrada pela literatura sobre o assunto:

0 conceito de carreira.

De acordo com Huberman (2000), o conceito de carreira permite
delimitar uma série de sequéncias ou de maxiciclos que atravessam as
carreiras de individuos diferentes dentro de uma mesma profissdo e carreiras

de pessoas no exercicio de profissdes diferentes.

Tento em vista essas inquietacdes, Huberman (2000) questiona-se
acerca da carreira dos profissionais docentes, dos que estdo em sala de aula —

(O8] professores:

Qual é o ciclo de vida profissional dos professores? Que é que nos
sabemos das fases ou estagios de vida em situacdo de sala de aula?
Serd que ha fases ou estagios no ensino? Ser4 que um grande
namero de professores passam pelas mesmas etapas, as mesmas
crises, 0sS mesmos acontecimentos-tipo, 0 mesmo termo de carreira,
independentemente da “geracdo” a que pertencem, ou havera
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percursos diferentes, de acordo com o momento histérico da
carreira? (Huberman, 2000, p.35)

Apé6s fazer uma andlise da literatura empirica sobre o assunto,
Huberman (2000) considera que a carreira docente comporta uma sequéncia
de momentos e propde um esquema de fases e temas para o que denomina de
“ciclo de vida profissional do professor”, de acordo com o tempo de carreira
(Huberman, 2000, p.47). A Figura 1, a seguir, transcrita do trabalho de

Huberman, sintetiza esse ciclo:

Figura 1: Ciclo de vida profissional do professor

Anos de Carreira Fases/Temas da carreira
1-3 entrada, tateamento
l
4-6 estabiliza¢&@o,consolidagédo de um repertorio pedagdgico
/ \
7-25 diversificacéo,ativismo » questionamento
25-35 serenidade,distanciamento afetivo conservantismo
\ /
35-40 desinvestimento

(sereno ou amargo)

Fonte: Huberman (2000).

Nas palavras do préprio autor, esse € um modelo “esquematico e
especulativo”, que agrupa tendéncias, que se propagam numa linha Unica da
entrada até a fase de estabilizacdo e que seguem com multiplas ramificacbes
no meio da carreira e terminam novamente numa fase Unica, que pode ser
vivida serenamente ou com amargura, dependendo do percurso anterior. O
momento “mais harmonioso” € o que se conforma a sequéncia diversificagao
—serenidade —desinvestimento sereno. Mas ha também percursos que o
autor considera problematicos, como: questionamento —+desinvestimento

amargo; questionamento —conservantismo —desinvestimento amargo.
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Considerando o objetivo dessa investigacdo, destaco as caracteristicas
apontadas pelo autor nas duas primeiras fases da carreira apresentadas no
esquema desenhado na Figura 1.

Huberman (2000) identifica como primeira fase, a de entrada,

tateamento na carreira, que corresponde aos trés primeiros anos de ensino — e
caracteriza-se pelos aspectos de sobrevivéncia e descoberta, geralmente

vividos em paralelo.

A sobrevivéncia traduz-se no “choque com a realidade”, a preocupagéao
consigo mesmo, o tatear constante, as diferencas entre os ideais e a realidade
da sala de aula, a fragmentacdo do trabalho, a dificuldade frente a relacéo
pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, as dificuldades com alunos e
com material didatico. A descoberta traduz o entusiasmo do comeco, a
experimentacdo, o orgulho de ter a propria classe, os alunos, de fazer parte de
um corpo profissional. E muitas vezes € o que garante aguentar o choque com

a realidade.

Marcelo (1998), apoiando-se em Huberman, afirma que a experiéncia de
entrada pode ser vivida como facil ou dificil. Os professores que informam que
€ uma etapa facil mantém relacdes positivas com os estudantes, dominio do
ensino e mantém o entusiasmo inicial. Aqueles que informam que é uma
situacdo negativa associam- na a uma carga docente excessiva, a ansiedade,
a dificuldades com os estudantes, a grande investimento de tempo e ao
sentimento de isolamento. “Isso € algo que constatamos em nosso estudo

sobre o processo de socializagao de professores”. ( Marcelo,1998, p.65).

Como segunda fase, Huberman (2000) identifica a da estabilizacéo,

consolidacdo de um repertorio pedagogico. Ocorre entre quatro e seis anos de
carreira e favorece sentimentos ao mesmo tempo de independéncia e de
pertenca a um corpo profissional em que os professores se afirmam perante os
colegas e as autoridades. Essa fase é marcada por um sentimento geral de
seguranca e descontracdo: o0 sentimento de competéncia pedagogica

crescente, o sentimento confortavel de ter encontrado um estilo proprio de
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ensino. A fase da estabilizacdo € percebida em termos positivos, se nao

mesmo em termos de pleno agrado pelos professores que a vivem.

Concordando com Huberman, Marcelo (1998) afirma que essas etapas
ou fases ndo sdo obrigatorias. O desenvolvimento € um processo que nao €
estatico nem uniforme, mas sim caracterizado por uma mudanca constante,
porque existem influéncias pessoais, profissionais e contextuais que atuam
sobre os professores. Por isso, o desenvolvimento profissional docente € um
continuo, “(...) de forma que os professores ndo sdo concebidos como produtos
acabados mas, ao contrario, como sujeitos em evolugcdo e desenvolvimento

constantes”. (Marcelo, 1998, p.65).

De acordo com Marcelo (1998), em artigo ja citado, as pesquisas sobre
a formacéo de professores tém aumentado muito desde a década de 1980,
tanto quantitativa quanto qualitativamente, em especial aquelas a respeito dos

professores principiantes e da iniciacao profissional:

A iniciagdo ao ensino deve ser entendida “como parte integrante do
continuo do processo de desenvolvimento profissional do professor’
(Vonk, 1993, p. 4). Nesse sentido, esse periodo de formacdo é
desenvolvimento profissional, na medida em que se pretenda que 0s
professores adquiram conhecimentos, destrezas e atitudes
adequadas ao desenvolvimento de um ensino de qualidade.
(Marcelo, 1998, p.62)

Os primeiros anos de ensino séo especialmente importantes porque
0os professores devem realizar a transicdo de estudantes a
professores e, por isso, surgem davidas e tensdes, devendo eles
adquirir adequado conhecimento e competéncia profissional em
breve periodo de tempo. Nesse primeiro ano, os professores séo
principiantes e, em muitos casos, até mesmo no segundo e terceiro
anos podem ainda estar lutando para firmar sua prépria identidade
pessoal e profissional. (Marcelo, 1998, p.62)

Para Burke et al., citado por Marcelo (1998, p. 63), a etapa de iniciacao

do professor define-se como:

(...) os primeiros anos de emprego, quando o professor se socializa
no sistema. E um periodo em que o professor principiante se esforca
por aceitar os estudantes, 0s colegas e supervisores e procura atingir
um nivel de seguranca no trato com os problemas e questdes de
cada dia. E possivel que os professores também experimentem esse
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comeco quando mudam para outro nivel, outro edificio, ou quando
mudam inteiramente de distrito.

Ainda segundo a analise de Marcelo (1998, p. 63):

(...)Para alguns autores, o primeiro ano ndo sé representa uma
oportunidade de aprender a ensinar, como também pode implicar
transformacdes em ambito pessoal. Sobressai como caracteristica
desse periodo a inseguranca e a falta de confianca em si mesmo de
gue padecem os professores principiantes.

Como assinalam Johnston e Ryan, “os professores em seu primeiro
ano de docéncia sdo estrangeiros em um mundo estranho, mundo
gue ao mesmo tempo conhecem e desconhecem. Embora tenham
dedicado grande numero de horas nas escolas vendo professores e
envolvidos nos processos escolares, os professores principiantes
ndo estdo familiarizados com a situagdo especifica na qual comecam
a ensinar’.

bY

Marcelo (1998), referindo-se a situacdo que muitos professores
atravessam em seu primeiro ano de docéncia, destaca o conceito de “Choque

da realidade” popularizado por Simon Veenman e que se caracteriza por ser:

(...) um processo de aprendizagem intensa — na maioria dos casos,
do tipo ensaio-e-erro — caracterizado por um principio de
sobrevivéncia e por um predominio do valor do préatico. Os
programas de iniciagdo procuram estabelecer estratégias para
reduzir ou reorientar o chamado “choque de realidade”. (Marcelo,
1998, p. 63)

Veenman (1988), baseado na revisédo da bibliografia internacional sobre
0s iniciantes na carreira docente, listou os principais problemas ou dificuldades
dos professores iniciantes que se definiram como aqueles que ainda nao

completaram trés anos de ensino depois de terem se graduado.

A disciplina em classe, sala de aula; a motivacdo dos alunos; o
tratamento das diferencas de aprendizagens individuais dos alunos; o
relacionamento com os pais dos alunos; duavidas e preocupacdes sobre a
propria competéncia; inexperiéncia com as midias audiovisuais; relacionamento
pessoal com os alunos e com a comunidade escolar; falta de preparo para o

trabalho docente e esgotamento fisico.
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De acordo com Veenman (1988), muitos dos problemas listados acima
nao sao exclusividades dos professores iniciantes. No entanto, isso nao quer
dizer que as dificuldades encontradas n&o possam ser resolvidas e,
principalmente, que ndo haja necessidade de acdes para iniciar 0S novos
membros na profissdo docente: “(...) los profesores principiantes necesitan

ayuda em sus primeros afios de ensefianza” (Veenman, 1988, p.47).

Sobre o trabalho de Veenman (1988), considero importante destacar
suas conclusdes: o conhecimento dos problemas mais frequentes encontrados
pelos professores iniciantes possibilita amealhar um conjunto de informacdes
para a melhoria e a renovacao de programas de formacao, de superviséo e de

insercao profissional.

Nenhuma instituicdo que se propde a formar professores pode ignorar 0s
problemas que eles encontram em seus primeiros anos de trabalho. As
dificuldades dos professores iniciantes na hora de realizar suas tarefas

impedem o sucesso das metas pretendidas.

Trata-se de um periodo de tenséo, dificuldades e conflitos, mas também
de muitas aprendizagens para o professor, pois 0s mesmos, na fase inicial da
carreira, sdo mobilizadores de questionamentos e reflexdes, tanto de sua
formacao inicial, quanto da realidade encontrada nas praticas cotidianas da

escola.

Podemos concluir, entdo, que existe de fato uma fase do
desenvolvimento profissional da carreira docente que geralmente corresponde
aos trés primeiros anos de docéncia (Huberman e Veenman), que possui
caracteristicas proprias e merece atencdo especial na constituicdo de
programas de formacdo docente tanto inicial como permanentes: o inicio da

docéncia, a entrada na carreira docente.

Marcelo (1999) atribui a fase de inser¢cdo a docéncia grande peso no
processo de desenvolvimento profissional do professor. Os professores
iniciantes na carreira devem adquirir conhecimento profissional, além de

conseguir manter certo equilibrio pessoal. Em suas palavras:
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Este periodo de formacion es desarrollo profesional en la medida
en que se pretende, (...) que los profesores adquieran conocimientos,
destrezas y actitudes adecuadas para llevar a cabo una ensefianza
de calidad. (Marcelo, 1999, p. 102)

Marcelo, em artigo sobre a insercdo na carreira docente publicado na
Revista de Curriculum y Formaciéon de Profesorado em 2009, afirma que os
professores novos tém duas tarefas a cumprir: devem ensinar e devem
aprender a ensinar. Independentemente da qualidade do curso de formacao
inicial que tenham cursado, existem coisas que s6 se aprendem na pratica.
Assim os principais deveres dos iniciantes séo: adquirir conhecimento sobre os
alunos, o curriculo e o contexto escolar, formatar adequadamente o curriculo e
0 ensino, comecar a desenvolver um repertério docente que lhes permita
sobreviver como professor, criar uma comunidade de aprendizagem em sala de

aula e continuar desenvolvendo uma identidade profissional.

O problema é que devem fazé-lo geralmente com as mesmas
responsabilidades dos professores mais experientes, isto €, sem nenhuma

condicéo especial que Ihes permita ou facilite o aprendizado.

Ainda de acordo com Marcelo, no mesmo artigo, o periodo de insercéo
representa nao somente um momento de aprendizagem do oficio de ensinar,
mas também de apropriacdo da cultura docente, de integracdo dessa cultura
a personalidade do professor e de adaptacdo ao ambiente social na qual
exerce suas atividades docentes. O autor insiste em afirmar que o periodo de
insercdo € um periodo diferenciado no caminho de “convertirse en profesor”
(Marcelo, 2009, p.5).

Los primeros afios de docencia no sélo representan un momento de
aprendizaje del “oficio” de la ensefianza, especialmente en contacto
con los alumnos en las clases. Significan también un momento de
socializacion profesional. Es durante las practicas de ensefianza que
los futuros profesores empiezan a conocer la “cultura escolar’
(Kennedy, 1999). Pero es durante el periodo de insercion profesional
cuando esta socializacion se produce con mayor intensidad. En este
momento, los nuevos profesores aprenden e interiorizan las normas,
valores, conductas, etc., que caracterizan a la cultura escolar en la
gue se integran. Se entiende que la socializacion «es el proceso
mediante el cual un individuo adquiere el conocimiento y las
destrezas sociales necesarios para asumir un rol en la
organizacion»(Van Maanen & Schein, 1979, 211 apud Marcelo, 2009,

p. 6)
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De acordo com o autor, em qualquer nivel ou area de conhecimento, 0s
professores novos querem instrucdes, passo a passo, de como fazer as coisas
de forma eficiente, querem aprender como gerenciar a classe, os trabalhos em
grupo, organizar o curriculo, avaliar os alunos e outros. Geralmente
preocupam-se com 0 cOmo e ndo com 0 porqué e o quando. Ainda que esta
dimensdo procedimental seja importante, Marcelo (2009) afirma que as
investigagdes mostram que somente ela ndo conduz a um desenvolvimento
profissional docente eficaz, a menos que se fagca acompanhar da dimensao que
representa a necessidade de ir além das habilidades orientadas para a

eficiéncia.

Especificamente sobre o processo de insercdo na profissdo, Marcelo
(2009) afirma que existe prolongado debate sobre a caracterizacdo da
docéncia como profisséo e que a chave desse debate é a forma como a propria

profissdo cuida ou ndo da insercao de seus novos membros.

O préprio estatuto das profissdes e seus profissionais tentam proteger o
prestigio e a confianca junto a sociedade e a seus clientes, assegurando que
0s novos membros da profissdo tenham as competéncias apropriadas para
exercer o oficio. Isso ndo acontece na profissdo docente, aos novos membros
sdo reservadas as situacdes mais conflitivas e dificeis, caracterizando um
comportamento que No6voa (2011) chama de criminoso, e que é motivo para o

abandono da carreira nos primeiros anos de docéncia.

Concordando, Marcelo (2009) elenca os cinco motivos mais frequentes
pelos quais os professores novos abandonam a carreira, a saber: porque lhes
sdo entregues os alunos com maiores dificuldades; porque lhes inundam com
atividades extracurriculares; porque sdo colocados para ensinar em uma
disciplina ou nivel diverso ao que sao especialistas; porque nao recebem apoio
da administracdo e finalmente porque se sentem isolados de seus

companheiros.

E afirma que, felizmente, alguns paises da Europa e da América Latina

ja oferecem recursos para aliviar as dificuldades dos professores novos e
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melhorar a insercdo na carreira, revertendo o quadro de abandono e da
consequente falta de professores.

Ainda que se reconheca a necessidade de ajuda, os programas formais
de insercéo profissional docente ndo séo feitos em grande escala e a maioria
deles € experimental.

Para Veenman (1988) e Marcelo (1999), os programas de insercao
geralmente incluem: materiais escritos sobre as condi¢cdes de trabalho e sobre
legislacdo escolar; reunides de orientacdo e visitas prévias as escolas;
seminarios e sessdes de formacdo sobre curriculo e técnicas de ensino;
observacdes por parte de supervisores, companheiros e equipes de avaliagao;
gravacdes em video dos iniciantes em classe; reunides; encontros de grupo
entre iniciantes; consultas com professores especialistas; acompanhamento de
um professor experiente, um mentor; apoio de uma equipe de ensino, com
criacdo de situacdes de ensino; maior tempo livre com reducdo de carga
horaria; publicacdes e cursos especificos para iniciantes nas universidades.

Segundo Marcelo (1999), para que possam atingir seus objetivos, os
programas de inser¢cdo precisam incluir um tripé: um conceito de ensino e de
formacdo; uma selecdo de conhecimentos adequados e necessarios ao
professor iniciante e uma ideia sobre como € possivel ao professor adquirir
esse conhecimento, isto é, as estratégias formativas que facilitam sua
aquisicao.

Veenman (1988) chama a atencédo para o fato de que a melhoria da
atuacdo dos ingressantes s6 é possivel se 0 programa tiver uma visdo
claramente articulada sobre o que € um ensino de qualidade e eficaz e de
quais sdo as habilidades essenciais para a sua autoavaliacdo. E nos faz um
alerta: os programas de insercdo ndo sd0 a panaceia para todas as
necessidades de nossos sistemas de ensino. Nao podemos esperar que eles
resolvam problemas estruturais como o deslocamento e a sobrecarga dos
professores, as classes lotadas e um ambiente escolar nocivo a aprendizagem.

No entanto, Veenman (1988) e Marcelo (1999) afirmam que os
programas podem sim melhorar a atuacdo dos ingressantes; aumentar as
possibilidades de permanéncia na carreira; promover o bem estar pessoal e
profissional dos mesmos, orientando-os em seu ambiente de trabalho e

desenvolvendo sua autoestima; satisfazer os requisitos formais necessarios a



52

iniciacdo, assim como transmitir a cultura do sistema aos profissionais
ingressantes.

Marcelo (1999), preocupado com a trajetoria formativa dos professores e
com a relacdo necesséaria entre as demandas de cada uma das diferentes
etapas do desenvolvimento pelas quais passam o0s professores e as ofertas

formativas adequadas a essas necessidades, conclui seu texto afirmando:

Creemos que prestar atencion al periodo de iniciacion o induccién
profesional es una inversion rentable, tanto desde el punto de vista
de la permanencia del profesorado en la ensefianza (evitar
deserciones), como de la responsabilidad de asegurar una
ensefianza de mas calidad, con profesionales mejor capacitados. A
finales del siglo XX nadie puede sostener que un profesor esta
completamente formado y preparado con los conocimientos
adquiridos en su formacion inicial. Los profesores, al igual que los
demas  profesionales, estamos «condenados» a  estar
perfeccionandonos y aprendiendo continuamente. Forma parte de la
ética profesional ir respondiendo a las demandas sociales con
mejores medios y técnicas, con mayores dosis de autoformacion y
desarrollo profesional. Y si esa actitud no se aprende desde el
principio, seguramente los alumnos seran los principales
perjudicados al no recibir la mejor ensefianza de los mejores
profesores. Y esto se agudizara en las capas mas bajas de la
sociedad, en las que suelen comenzar su andadura profesional los
profesores mas jévenes. Por ello, atender la formacién de los
profesores principiantes no sélo es una demanda profesional, sino
también una exigencia de justicia social.(Marcelo, 1999, p.136)

Diante do exposto, pergunto: a obrigatoriedade da frequéncia e a
aprovacao no Curso de Formacéo Especifica para Ingressantes respondem a
uma demanda apontada pelos autores de que, para o desenvolvimento
profissional, a fase de ingresso na carreira € crucial e exige acdes de formacao

adequadas? Essa acdo da SEE/SP visa a esse interesse, tem esse obijetivo,

intencéo?

1.3 A cultura dos reformadores e gestores e a fabricacdo da identidade

dos professores.

Vindo Frago (2000), em trabalho sobre as razbes do fracasso das
reformas educativas, sob a perspectiva de um historiador da longa duracao,
afirma que o termo educativa nos remete a uma atividade valiosa e o termo
reforma a uma mudanga para melhor, um avango, um progresso. E que cabe

ao historiador distinguir entre melhoria e éxito, pois o juizo sobre o éxito ou o
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fracasso de uma reforma se emitira em funcdo da adequacdo entre os

propoésitos da mesma e seus efeitos.

Acrescenta, ainda, o autor, que ao historiador cabe distinguir entre os
objetivos e propositos explicitos e aqueles ndo ditos, implicitos, ou até mesmo
negados e o seus efeitos ou consequéncias para determinar o éxito ou o

fracasso de uma reforma.

Mas, antes, € preciso definir o que € uma reforma e Vindo Frago (2000)
entende por reforma uma alteracdo fundamental das politicas educativas
nacionais que afetam o governo e a administracdo do sistema educativo e
escolar, sua estrutura, o curriculo (conteddos, metodologia e avaliacdo), o

professorado (formacéo, selecdo, avaliacdo) e a avaliacao do sistema.

Isto posto, afirma que, em geral, os historiadores da educacdo nao
fazem as analises das reformas tendo em vista a longa duracdo e a questao

mais ampla das mudancas e das continuidades educativas.

Para Vindo Frago (2000), tanto os sistemas educativos, quanto as
instituicbes docentes (unidades escolares) estdo submetidas a mudancas que
guardam estreita relagcdo com processos e mudancas sociais, cujos efeitos ou
consequéncias sdo perceptiveis ao longo do tempo. E também se relacionam
aguelas mais limitadas ao ambito escolar, também dilatadas no tempo, de

cunho organizativo-curricular.

A guestao ou problema chave, segundo o autor, na quase totalidade das
reformas estruturais e curriculares € a oposicdo ou O contraste entre o
propésito dos reformadores e as tradicdes de uma cultura escolar fortemente
assentada em uma combinacdo de coeréncia ideoldgica e interesses
corporativos dificilmente superaveis. Isto €, a questdo chave estd na oposicdo

existente entre os objetivos das reformas e a cultura escolar.

As instituicbes escolares se transformam, sdo uma combinagédo de
tradicdo e mudancas, consequéncia de decisdes relativamente limitadas por
fatores externos, condicionantes tecnoldogicos e uma série de praticas

sedimentadas no tempo, que podemos chamar de cultura escolar.
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De acordo com o autor, esse termo, de significado ambiguo e
polissémico, compreende, em sua perspectiva historica, um conjunto de
teorias, ideias, principios, normas, pautas, rituais, habitos, modos de fazer e de
pensar, de crencas e praticas, de mentalidades e comportamentos
sedimentados ao longo do tempo em forma de tradi¢cdes, regularidades e
regras do jogo insuspeitas, compartilhadas no interior das instituicoes
educativas. TradicOes essas que se transmitem aos novos membros da
comunidade escolar, em especial aos professores e alunos e que fornecem
estratégias para integracdo nas mesmas, para interagir e levar adiante,
sobretudo, em sala de aula, as tarefas cotidianas que de cada um se espera,
assim como para fazer frente as exigéncias e limitacbes que tais tarefas lhes

impdem.

Para Vindo Frago (2000), a cultura escolar é, em sintese, algo que
permanece e que dura, algo que as reformas ndo fazem mais do que arranhar
superficialmente, um sedimento entranhado nas escolas formado ao longo do
tempo e que cabe ao historiador, como um arquedlogo, desenterrar e separar,

isto é, fazer a arqueologia da escola.

Assim sendo, podemos concluir das concepc¢des de Vindo Frago (2000)
gue a cultura escolar possui um carater fundamentalmente histérico, construido
ao longo do tempo, ao contrario do carater a-histérico dos reformadores que
possuem uma crenga messianica na possibilidade de uma ruptura, radical ou
nao, com as tradicbes do passado. Acreditam que as praticas existentes serao
descartadas ou substituidas pelas que propdem e mais, agem como se elas
nao existissem, ignoram-nas, como se nao houvesse nada antes de suas
propostas e, portanto, estdo a construir um edificio do zero. Nas palavras do

autor:

(...)Las reformas fracasan ya no porque, como es sabido, todas ellas
produzcan efectos no previstos, no queridos e incluso opuestos a los
buscados; ya no porque originen movimientos de resistencia, no
encuentren los apoyos necesarios 0 no acierten a implicar al
profesorado en su realizacién, ya no porque, al aplicarse, se
conviertan en un ritualismo formal o burocratico, sino porque, por su
misma naturaleza a-histérica ignoran la existencia de la cultura
escolar o gramatica de la escuela, de ese conjunto de tradiciones y
regularidades institucionales sedimentadas a lo largo del tiempo, de
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reglas de juego y supuestos compartidos, no puestos en entredicho,
gue son los que permiten a los profesores organizar la actividad
académica, llevar la clase y, dada la sucesion de reformas
ininterrumpidas que se plantean desde el poder politico y
administrativo, adaptarlas, transformandolas, a las exigencias que se

derivan de dicha cultura o gramatica. (Vindo Frago, 2000, p. 30-31)
Para o autor, entretanto, ndo existe uma unica cultura escolar, mas
culturas escolares, de cada nivel educativo e de cada um dos grupos de atores
que intervém na vida cotidiana das instituicbes de ensino. Existe a cultura
escolar dos gestores e supervisores da educacao que possui um modo proprio
de ver, do ponto de vista da tutela e do controle as instituicbes docentes, que é
externa, mas ndo alheia a cultura dos professores. E a cultura dos experts
(intelectuais) das Ciéncias da Educacdo que influencia nas reformas
educativas, que condiciona a cultura escolar e cujos protagonistas se julgam

detentores do saber cientifico no ambito educativo.

(...)Esta doble interaccién, y enfrentamento, de la cultura de los
profesores y maestros com las culturas de los reformadores y
gestores y de los expertos o cientificos de la educacién — siempre
tentados, cuando las circunstancias politicas lo permitem, a
convertirse en reformadores — es la que explica, buena parte, el
fracaso de las reformas educativas. (Vindo Frago, 2000, p. 35)

A cultura escolar administrativa daqueles que governam, gerenciam ou
supervisionam a educacao apoia-se tanto no setor privado quanto no publico,
em normas, mandatos, instrucdes, resolucdes, propostas ou orientacdes mais
OU Menos prescritivas, assim como no recurso a diversos meios para a difusédo
e legitimacao de suas ideias e a configuracdo de um emaranhado hierarquico
de 6rgdos de gestdo e supervisao.

De acordo com Vindo Frago (2000, p.35-36), as caracteristicas da

cultura dos reformadores, gestores ou supervisores sao:

¢ Uma clara e irresistivel tendéncia a uniformidade, ao centralismo em relacéo a
posicdo que se ocupa, a normalizacéo e ao formalismo burocratico;

e Uma concepcdo mecanicista dos diretores e dos professores das unidades
escolares enquanto 6rgaos ou elementos que ndo tém mais que ler e executar
ou colocar em prética o que se lhes ordena, propde ou sugere;
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e Uma repetida e insistente preferéncia pelas macro reformas ou reformas
estruturais de aplicacao temporalmente programada e nao flexivel;

o Uma explicavel preferéncia pelas atividades administrativas dos professores —
documentos que justificam, ddo conta ou implicam a tarefa docente — frente
aguelas estritamente educativas e em consequéncia por sua adequacéao formal
as prescricdes e orientacdes estabelecidas;

e Uma distribuicdo técnico-racional do uso do tempo escolar, como uma
sequéncia linear, impessoal e programada, que néo leva em consideracdo o
contexto e que faz apenas uma coisa de cada vez;

e Um presente a-histdrico para com as tradi¢cdes e praticas da cultura escolar: ou
ndo existem ou ndo sdo levadas em conta; ou sdo consideras descartaveis,
podem ser eliminadas ou substituidas por aguelas que ordenam ou propdem
sem problema algum e em curto espago de tempo;

¢ Uma tendéncia em buscar em fontes académicas e profissionais externas as
instituicoes escolares, a informagao relativa tanto a sua atividade reformadora e
gestora como a organizacdo e o funcionamento das escolas e dos processos
de ensino e aprendizagem em sala de aula.

De acordo com Vinao Frago (1996), estamos falando, sim, de culturas
diferentes e em contraposi¢cdo. O autor insiste em que a analise de qualquer
reforma educativa, que mereca esse nome, precisa distinguir trés ambitos: o da
teoria ou das propostas dos experts, isto é, da comunidade cientifica; o da
legalidade em todas as suas formas e manifestacées e a das praticas. Os trés
nao coincidem, mas tampouco podem ser considerados estanques ou
completamente diferentes, visto que se influenciam mutuamente e se

entrelacam, pois em cada um deles pode-se ver tracos dos outros dois.

Ainda segundo o autor, passar da teoria a lei € um processo que implica
negociacfes e tomada de decisdes, que sofre interferéncia de interesses de
grupos, de ideologias, de atitudes e opinides. E a aplicacdo dessas mesmas
leis, ou das propostas que as fundamentam, desenvolvem e interpretam é
igualmente um processo de adaptacdo e desnaturalizacdo, quando ndo de
formalizacdo burocratica. Sua necessaria aplicacdo a contextos semelhantes,
mas diferentes entre si, e a impossibilidade de prever todas as situagbes e
repercussoes possiveis (ndo é possivel abarcar a complexidade do real e suas

relacdes) geram efeitos ndo queridos ou buscados.
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Podemos concluir entdo, juntamente com Vindo Frago (1996), que o no
do fracasso das reformas esta no contraste entre as mudancgas de fato,
geralmente lentas e imperceptiveis, muitas vezes superficiais e o impaciente e
ruidoso clamor dos reformadores com suas mirabolantes intencbes de
reinventar a escola e sua crenca de que a via, por exceléncia, para levar
adiante estas intencdes € o “Boletin Oficial del Estado”, as circulares e a
fixacdo de prazos numa série de documentos administrativos ou a “realidad

virtual” .

A cultura dos reformadores e gestores e sua peculiar maneira de ver e
considerar as instituicbes educativas ndo sé impdem como também configuram
uma determinada politica e um marco administrativo e legal que condicionam

as outras culturas.

Ainda com relacdo as andlises sobre as reformas ou novas propostas e
a cultura dos reformadores e gestores, considero importante retomar o trabalho
de Martim Lawn (2001) sobre a fabricacdo da identidade dos professores

através do discurso oficial.

Martim Lawn (2001) € um autor que trabalha com as alteracdes na
identidade nacional dos professores a partir da analise especifica do caso
inglés e conclui que as “(...) alteragdes na identidade sdo manobradas pelo
Estado, através do discurso, e que este € um método sofisticado de controlo e
uma forma eficaz de gerir a mudanga” (Lawn, 200 p. 118). Para o autor, esta
identidade produzida através do discurso, ao mesmo tempo explica e constroi o

sistema educativo.

De acordo com Lawn, nas descricbes dos sistemas educativos, 0s
professores aparecem como elementos neutros ou invisiveis. Eles so6
aparecem com destaque, descritos minuciosamente e quase sempre
reprovados, quando existe um panico moral acerca da sociedade e das
criancas. E neste momento que sua identidade aparece como inadequada e

Sujeita a alteracdo rapida e modernizadora (Lawn, 2001 p.118):

A identidade dos professores tem constituido uma parte importante
da gestdo do sistema educativo, sendo um tépico constantemente
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presente nas descri¢cdes oficiais, nos artigos sobre a mudanca na
educacao e nos relatérios ministeriais. A producdo da identidade
envolve o Estado, através dos seus regulamentos, servicos,
encontros politicos, discursos publicos, programas de formacéo,
intervencdes nos media, etc. E uma componente essencial do
sistema, fabricada para gerir problemas de ordem publica e de
regulamentacao. (Lawn, 2001 p. 118).

No texto, Lawn desafia o leitor com a pergunta: Por que razéo o Estado

produz a identidade dos professores? E responde:

1. Porgue a identidade dos professores deve ajustar-se a imagem do proprio
projeto educativo da nacao;

2. Porque existem poucas formas num Estado democratico de gerir
eficazmente os professores e o0 sistema de ensino;

3. Porque a identidade do professor é flexivel, no interior de sistemas
assentados sobre exames e conhecimentos universitarios, podendo ser
manipulada dependendo das circunstancias.

De acordo com Lawn: “(...) a tentativa de alterar a identidade do
professor é um sinal de panico no controlo da educacao, ou um sinal da sua

reestruturagdo.” (Lawn, 2001 p. 119) — e acrescenta:

Fixar a identidade tem um tipo de intengdo comum a qualquer
reestruturagdo do trabalho de producdo, nos contextos
empresariais/comerciais, mas, devido a natureza do processo
produtivo das escolas, a énfase tem recaido na identidade colectiva
do trabalhador. A identidade é importante devido a forma pela qual,
no servigo publico, o discurso de trabalho a molda. Fixar a identidade
tem o poder de determinar o trabalho no setor publico (escola de
massas), trabalho este que molda a si préprio, através do discurso.
(Lawn, 2001 p.119-120).

As tentativas do Estado para criar novos tipos de professores para as
novas orientagfes da politica educativa, originadas em diferentes
periodos deste século, tém sido as principais formas pelas quais a
identidade do professor tem sido construida e mantida. (Lawn, 2001
p. 120).

A medida que o sistema de escola de massas foi se desenvolvendo e se
tornou significativo no ambito do planejamento do Estado, a producédo de uma
identidade fidedigna do professor tornou-se relevante: “(...) selecionar as
pessoas para se tornarem professores e controla-las no seu trabalho comegou

a ser visto como cada vez mais importante” (Lawn, 2001 p. 120).
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Segundo Lawn (2001 p. 121), em momentos chaves do século XX,
seguindo mudancas na politica econémica e social, tornou-se necessario criar
novos professores para as “escolas reestruturadas”. Em suas palavras: “(...) em
qualquer periodo, a fixacdo da identidade do professor, através do discurso,
regulamentacdo e design, é uma forma fundamental de estruturacdo e

reestruturacao do trabalho” (Lawn, 2001 p. 122).

Para o autor, diante de um contexto em que a velocidade, a
complexidade e a flexibilidade do trabalho na escola requerem uma nova
tecnologia, também requer um novo professor capaz de dar conta dos novos
papéis e das novas tarefas. Nesse contexto, 0 ensino passa a ser a chave para
novas formas de aprendizagem; para o aumento da receptividade por parte dos
alunos; para os novos e flexiveis procedimentos de trabalho e para a nova
atencdo aos problemas da formacgédo e do desenvolvimento profissional. Na
medida em que o trabalho do professor torna-se mais complexo e util para o
modelo competitivo de uma economia altamente exigente, entdo tera de ser

verificado, julgado e avaliado mais frequentemente.

No final dos anos 1990, na Inglaterra, o novo “professor profissional”
deve ter determinadas competéncias, tal como no discurso oficial presente no
Livro Verde sobre educacado: esperar sucesso, por parte dos alunos; assumir
responsabilidade pessoal pelo seu proprio desenvolvimento no trabalho e
avaliar a sua propria pratica; trabalhar sob forte lideranca; estabelecer redes
com outros professores e trabalhar com os pais e empresas.

Segundo o autor, em troca do exercicio dessas competéncias, 0s
professores receberdo um melhor salario e uma melhor estruturacdo da
carreira, desde que se submetam a uma avaliacdo regular do seu desempenho
e sejam devidamente aprovados. Por outro lado, essas novas competéncias
criam uma cultura de exceléncia e de aperfeicoamento do ensino. As novas
politicas educativas requerem novos tipos de professores, com novas
competéncias. Para tornar possivel a gestdo do seu trabalho, os professores
serdao regulados no contexto de um discurso que acentua a ideia do
desempenho, individualizacdo e lideranca. A nova identidade do professor

(mais precisamente, identidades) € montada a partir destes requisitos.
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Para atingir essas finalidades, uma nova identidade genérica esta a ser
construida em torno da ideia de atitudes. Sem a atitude correta, ndo pode
existir o efeito correto. Hoje em dia, o professor tem de ter as atitudes
adequadas, que sao entado traduzidas por competéncias.

O novo aspecto da identidade, promovido através do novo discurso de
trabalho da escola e do discurso nacional da competicdo, € o de que 0s
professores precisam ser disciplinados, obedientes, motivados e responsaveis
socialmente. Coincidentemente, esse € o novo aspecto do trabalho docente,
importado das praticas empresariais e das companhias privadas, os atributos

principais desse modelo sdo o desempenho e a recompensa.

Como formadora de professores e sempre preocupada com as questdes
da funcdo docente e de como um professor se torna professor, vencendo as
dificuldades do comeco da profisséo procurei fazer leituras sobre esses temas.

Acredito que as concepcdes sobre formacao de professores de autores
como Barroso, Candau, Pereira e Marin; de desenvolvimento profissional e
insercao docente como Marcelo, Huberman e Veenman aqui apresentadas sao
fundamentais para uma melhor compreensdo do meu objeto de estudo: uma
experiéncia de insercao profissional.

Especialmente as concepcdes de Vifiao Frago e Lawn sobre o discurso
dos gestores e 0s mecanismos de controle institucionalizados para formatar o
trabalho do professor alicercam toda a andlise da politica educacional do
governo paulista no quadriénio 2006-2010 e seus produtos. Essencialmente a
implantacdo de uma nova forma de selecdo e ingresso de docentes, parte das
medidas de controle que visam a adesdo incondicional do professor as
propostas da rede paulista de ensino e também a uma necessidade de
controle, pelo Estado, da identidade e do desempenho desses novos

professores em nome da qualidade do ensino.
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CAPITULO 2

ALGUNS ESTUDOS JA REALIZADOS SOBRE EXPERIENCIAS
DE INSERCAO PROFISSIONAL DOCENTE

O objetivo deste capitulo consiste na apresentacédo de programas e ou
acOes de insercdo profissional realizadas no Brasil e em outros paises, na
tentativa de elucidar as questbes concretas que emergem da temética, como
obrigatoriedade ou n&o da frequéncia, duracdo, presenca ou nao de mentor,

reducado de carga horaria e outras.

Entendemos, como Zeichner (citado por Marcelo 2009, p. 15) insercao
como um programa planejado que pretende proporcionar algum tipo de apoio
sistematico e amparar especificamente os professores iniciantes durante, pelo
menos, um ano escolar. Tais professores sdo aqueles que ja completaram sua
formacéao inicial, que possuem certificagdo e s&o vinculados a uma escola, isto

é, estdo em exercicio.

Como vimos no Capitulo 1, a literatura atesta a necessidade de
considerar os primeiros anos da docéncia como especiais, ndo somente no que
se referem ao ensino, mas também no que diz respeito a aprendizagem da
profissdo pelos professores iniciantes. Dai a importancia de integrar 0s novos
docentes ao metier da profissdo: a imersdo na cultura escolar que nenhuma

formacdo inicial consegue abarcar.

Até mesmo o senso comum reconhece que “todo o comeco é dificil”, que
“‘comecar com o pé direito” em uma nova profissdo € fundamental e que apoio
e acolhida dao seguranca e tranquilidade para quem estd comecando, esta

adentrando em um universo desconhecido.
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Marcelo (1999) reforca a necessidade de programas de iniciacao
profissional para amenizar esse periodo especifico, ja que a ampliacdo do
namero de professores e 0 seu preparo sdo atualmente um dos principais
problemas da educacéo, pois a formacdo do professorado configura-se como

imprescindivel para o desenvolvimento e a melhoria dos sistemas de ensino:

Los programas de iniciacion para profesores principiantes responden
a la necesidad de facilitar asesoramiento y formacion a los docentes
que se encuentran en su primer afio de ensefianza. Responden,
como hemos visto, a la concepcion de que la formacion del
profesorado es un continuo que ha de ofrecerse de forma adaptada a
las necesidades de cada momento de la carrera profesional.
(Marcelo, 1999, p. 117)

De acordo com Marcelo (2009), o periodo de insercdo e as atividades
proprias que a acompanham variam muito entre os paises, no entanto, com
base em Smith e Ingersoll, Marcelo sintetiza os programas de insercao em trés

tipos:

* Insercidn basica: que incluye dos componentes: apoyo con el
mentor de la misma materia a la que ensefia el profesor principiante
o de otras diferentes, y la comunicacion con el director y/o el jefe del
departamento. Estos programas se ofrecen para el 56% de los
profesores principiantes.

* Induccién basica + colaboracion: incluye el apoyo de cuatro
componentes: los profesores tienen el apoyo de un mentor de su
misma area de conocimiento, disponen de comunicacion con el
director o con el jefe del departamento, tienen tiempo para planificar
en comun con otros colegas y participan en seminarios con otros
professores principiantes. Representan el 26% de los programas.

* Insercidn béasica + colaboracion+red de profesores+recursos extras:
Estos programas son los mas minoritarios (s6lo un 1%) e incluye lo
anterior pero también participar em una red externa de profesor,
reduccién de la carga docente. (Marcelo, 2009, p. 13)

Os programas podem ser bons ou nao, dependendo ndo apenas das
atividades que incluem, mas dos compromissos publicos que assumem, das

metas a que se propdem, assim como dos esfor¢os e da dinamica que colocam

em marcha.

Os estudos reunidos pelo autor mostram que existe uma grande
variedade quanto as caracteristicas e aos conteldos presentes nos programas
de insercdo, que podem variar desde uma simples reunido a programas muito

bem estruturados com multiplas atividades. Uns se orientam para o
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desenvolvimento pessoal e profissional, outros para a avaliacdo e a correcéo

de falhas dos iniciantes.

Alguns casos, como veremos mais adiante, configuram toda uma

7

proposta de programa de formacdo cuja intencdo € assegurar que O0S

professores entrem no ensino acompanhados por outros que possam ajudar.

Os componentes dos programas de insercdo profissional sdo multiplos,
mas podem ser agrupados em sete principios comuns (detectados por Horn,
Sterling y Subhan e citados por Marcelo, 2009, p. 15-16):

1. Orientacion: esta actividad es introductoria y se lleva a cabo antes
de que empiece el curso para que los nuevos profesores se sitlen en
la escuela, el curriculo, la comunidad.

2. Mentor: Este es quizéas el factor mas importante en los programas
de insercién. Muy difundido debido a su bajo coste.

3. Ajustar las condiciones de trabajo. Generalmente se reduce el
namero de alumnos en las clases de los profesores principiantes, se
reducen las actividades extracurriculares, se les proporcionan
materiales y recursos, se les proporcionan actividades de formacion.

4. Reduccién de tiempo para permitir que los profesores principiantes
puedan realizar actividades de formacion

5. Desarrollo profesional. Se realizan actividades de formaciéon que
pueden tener que ver con la ensefianza, gestion de clase y disciplina,
relaciones con los padres

6. Colaboracion con compafieros. Esta colaboracién es importante
porque reduce la sensacién de aislamiento. La colaboracién puede
ser con grupos de profesores que planifican o analizan la

ensefianza.

7. Valoracién del profesor. Cada cierto tiempo los profesores
principiantes son observados cuando ensefian para detectar sus
fortalezas y debilidades.

Marcelo (2009) reline, ainda, as principais caracteristicas dos programas
de insercéo profissional, mais limitados ou mais abrangentes, analisadas pela

literatura na Figura 2, que reproduzo a seguir.
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Figura 2: Caracteristicas dos programas de insercao profissional.

Caracteristicas de los

Inserciéon Limitada

Induccién comprehensiva

Programas
Metas Centrada en la orientacion al También promueve un
profesor, apoyo, enculturacion, aprendizaje en la carrera,
retencion mejora la calidad de la
ensefianza
Politicas Proporciona uma participaciéon Requiere la

opcional y escaso tiempo, a menudo
si ser remunerado

participacion y proporciona
adecuado tiempo
remunerado

Disefio del programa

Utiliza un limitado ndmero de
personal de apoyo y actividades para
la insercién

Planifica un sistema de
insercién que implica un
conjunto de actividades y
recursos complementarios

Insercién como una fase de
transicion

Entiende la insercion como una fase
asilada, sin atencién explicita al
conocimiento previo de los profesores
0 a su desarrollo futuro

Considera la influencia de la
formacion del profesorado y
el desarrollo profesional en
disefio del programa de
insercion

Condiciones iniciales
del profesorado

Se presta poca atencién a las
condiciones iniciales del profesor

Se presta atencion a los
cursos que se le asignan a
los profesores principiantes,
a los alumnos, las
actividades no docentes

Nivel de esfuerzo

Invierte poco  esfuerzo en
general, o bien el esfuerzo se
concentra en pocos sujetos

Requiere un esfuerzo
sustancial

Recursos

No proporciona recursos suficientes
para conseguir las metas del
programa

Proporciona recursos
adecuados para conseguir
las metas del programa

Niveles del sistema educativo
implicados

Implica a algunos niveles del sistema,
en general aislados

Implica a los niveles mas
relevantes del sistema

Amplitud del programa

Un afio 0 menos

Més de un afio

Recursos de apoyo

Principal o exclusivamente un
mentor

Utiliza maltiples y
complementarios recursos

Condiciones para
los principiantes y e personal
de apoyo

Normalmente atienden las
condiciones de aprendizaje de los
profesores principiantes

También proporcionan
buenas condiciones y
formacion para el personal
de apoyo

Actividades

Utiliza pocos tipos de actividades de
insercion

Utiliza un conjunto
articulado y variado de
actividades

Fonte: Marcelo (2009, p. 10)
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2.1Experiéncias brasileiras

A andlise da producdo académica sobre a insercao profissional docente
no Brasil, nos ultimos 20 anos, ja delineada na Introducé@o desta dissertacéo,
revela que existem poucas iniciativas de insercdo no pais, principalmente

programas ou ac¢odes institucionalizadas nas politicas publicas de educacao.

Ao realizar essa analise, encontramos, apenas, a¢des pontuais como
programas e/ou acOes de insercdo ligadas a projetos de pesquisa em
Universidades, além de outras iniciativas isoladas de acompanhamento e

avaliacao de professores iniciantes em estagio probatorio.

Nesse sentido, podemos citar as investigagdes de Borges (2002) e Luz
(2003) sobre o processo de avaliacdo do desempenho de professores
iniciantes em estagio probatério na rede municipal do Recife e em Santa
Catarina, respectivamente, embora elas n&o se caracterizem como programas
de insercdo profissional, mas como agbes institucionalizadas de
acompanhamento do desempenho de iniciantes. Também apresentam
resultados interessantes, pois revelam que a auséncia de uma politica de
acompanhamento ao iniciante que possibilite uma reflexdo sobre as condi¢des
de seu exercicio profissional, de suas necessidades e suas dificuldades
descaracteriza 0 estagio probatério como um periodo, cuja finalidade deveria
ser o redimensionamento da préatica desse professor iniciante. Assim sendo,
como nao existem espagos institucionais para a reflexao e discussao sobre as
necessidades de aprendizagem do professor em inicio de carreira, ndo se

produz os efeitos esperados ou pretendidos pelas Secretarias da Educacao.

A investigacdo de Montalvdo (2008) sobre o desenvolvimento
profissional de um grupo de professoras iniciantes participantes de um grupo
colaborativo de trabalho constitui também outro exemplo de acdo pontual, parte
integrante de um projeto de pesquisa realizado pela autora, uma diretora de

escola fundamental, que recebeu de uma so vez, oito professores iniciantes.

Diante da situacdo de inseguranca, medo e até mesmo panico, dos
professores recém-chegados, que ja no primeiro dia tiveram que entrar em sala

de aula, sem participar do planejamento ou sequer conhecer a escola, a
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diretora resolveu agir em apoio a esses professores. Para isso, durante todo o
ano letivo tentou acompanhar o trabalho deles de perto, oferendo apoio em
relagdo a préatica docente e abertura para discussdes acerca das dificuldades
enfrentadas. Insatisfeita com o processo de iniciacdo sofrido pelos professores
e afastada da direcdo, a autora partiu para a realizacdo de uma pesquisa sobre

a tematica.

Em sua pesquisa, Montalvdo (2008) trabalhou com um grupo de quatro
professoras iniciantes (até cinco anos de carreira) durante um ano — de junho
de 2004 a julho de 2005. As participantes voluntarias eram de escolas
diferentes. Durante a pesquisa, de carater colaborativo e focada na acédo
docente, 0 grupo reunia-se para resolver problemas da pratica docente, criar
alternativas, estratégias, avaliar resultados e alcancar metas compartilhadas.
Foram 35 encontros semanais realizados na biblioteca publica da cidade, num
ambiente de equidade, lealdade e confianca mutua.

(...) Cada acdo exige deliberacbes e essas promovem a
aprendizagem na medida em gue o grupo luta para atingir as metas
compartilhadas e solucionar os problemas que vao ocorrendo.
Tratam-se de negociacbes, algumas vezes tentativas de
convencimento, que levam a reelaboracdo de posicoes,
conhecimentos, atitudes e etc. Este processo pode conduzir a
reorganizacao dos saberes e praticas individuais. ( Montalvao, 2008,
p.33)

A autora conclui que o tempo disponivel para o trabalho néo foi
suficiente e considera apenas ter iniciado o processo. Apesar disso, considera
que o grupo realizou um trabalho significativo e comprovou ser uma excelente
proposta de programa de desenvolvimento profissional baseado na teorizacao

da pratica vivenciada pelas participantes em seu cotidiano.

Finalmente, cabe lembrar aqui o Programa de Mentoria on-line do Portal
dos Professores da Universidade Federal de S&o Carlos, fruto de um projeto de
pesquisa idealizado por um grupo de pesquisadores e financiado pelos 6rgaos
de fomento a pesquisa: CNPQ e FAPESP.

Esse Programa, por suas caracteristicas peculiares, detalhadas a seguir,

originou varias investigacdes de pesquisa promovidas pelos atores envolvidos
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no processo. E a experiéncia que mais se aproxima de um programa de
insercao profissional, segundo as proposi¢coes de Marcelo (2009), razédo pela
qual, segue em destaque no item 2.1.1, a sequir.

2.1.1. Destaque: Programa de Mentoria on-line do Portal dos Professores
da UFSCar.

A Universidade Federal de S&o Carlos conta com grupo de
pesquisadores voltado para o estudo dessa tematica e desenvolveu o
Programa de Mentoria on-line para formacéo/acolhimento e desenvolvimento
profissional de professores iniciantes durante trés anos, de 2005 a 2008.

As caracteristicas, concepcfes e especificidades do programa foram
descritas e analisadas, tanto nos artigos de Reali et al (2008 e 2010)
intitulados: “Programa de mentoria on-line: espaco para o desenvolvimento
profissional de professoras iniciantes e experientes” e Programa de mentoria
on-line para professores iniciantes: fases de um processo, quanto nos
trabalhos de investigacdo de trés pesquisadoras que atuaram no Programa
como mentoras: Ferreira (2005), Miglioranca (2010) e De Pieri (2010) e uma
como iniciante assistida pelo programa: Bueno (2008).

De acordo com Reali et al (2010), ainda que existam estudos sobre 0s
dilemas e as dificuldades dos professores iniciantes, ainda ha uma lacuna na
literatura brasileira sobre a fase inicial da carreira docente, sobretudo com
relagdo a programas de mentoria, isto é, sobre professores experientes que
ensinam outros professores a ensinar. As autoras identificam, também, nos
diferentes sistemas e niveis de ensino, a auséncia de politicas publicas que
levem em conta esses aspectos. Auséncias essas confirmadas por ndés em
levantamento da producéo académica sobre a insercao profissional docente no

Brasil.

(...) entre as alternativas de apoio que podem ser oferecidas aos
professores iniciantes, encontra-se o trabalho de mentoria, que pode
auxilid-los a analisar a base de conhecimento profissional e a buscar
meios adequados para amplia-la, tendo em vista a aprendizagem de
todos os seus alunos. Esse apoio se mostra mais importante quando
consideramos que os professores atuam num mundo dominado pela
mudanca, incerteza e complexidade crescentes, cujas situacfes e
problemas ndo sdo solucionaveis com a simples aplicacdo de
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conhecimentos técnico-tedricos disponiveis. (Reali et al, 2008, p. 85
e 86)

Para Marcelo (2009), a tarefa que se atribui ao mentor é a de assessorar
didatica e pessoalmente o professor iniciante de forma que ele seja um
elemento de apoio. O mentor é um professor expert selecionado para ajudar o
professor iniciante, € um professor experiente que ampara o novato e o ajuda a
compreender a cultura da escola. Tem papel fundamental nos programas de
insercao, pois é a pessoa que ajuda e da orientacdes sobre a gestdo da classe

e o curriculo.
A esse respeito, cabe lembrar aqui Marcelo (2009, p.18), citando Bolan:

Los mentores son profesores experimentados que se hacen
responsables de ayudar a los profesores principiantes. Esta ayuda se
puede dar directa o indirectamente. Los mentores pueden
proporcionar informacion, orientar, observar clases y dar retroaccion
sobre lo que vem y oyen, se pueden implicar en grupos de discusion,
proporcionan relaciones con otros profesores, las instituciones de
formacion y la Universidad, y en algunas ocasiones llevan a cabo la
evaluacion de profesores principiantes.

O Programa da UFSCar foi desenvolvido por trés pesquisadoras e onze
mentoras, professoras experientes que acompanharam individualmente, a
distancia e por meio de correspondéncia eletrbnica, 56 professoras iniciantes
(dos anos iniciais do ensino fundamental, com até cinco anos de carreira)

durante periodos que variaram de seis meses a dois anos e meio.

O Programa, exclusivamente via internet, pretendia possibilitar a
ampliagdo do universo educacional dos professores pelo uso
flexivel do tempo, pois a educagdo online permite formar-se no
tempo disponivel. (De Pieri, 2010, p.16).

Para o seu desenvolvimento contou com o Portal dos Professores
(www.portalprofessores.ufscar.br), cujo objetivo é fomentar o desenvolvimento
profissional de professores do ensino basico e atender, com auxilio de
profissionais experientes da rede publica de ensino e da propria universidade,
professores em diferentes fases da carreira docente e niveis de ensino e outros

agentes educacionais.
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O Programa de Mentoria tinha como centro a escola, embora
virtualmente, pois o foco sdo as demandas dos iniciantes tendo em vista o

contexto de atuacao, tal como percebido e relatado por eles.

E como objetivo geral, minimizar as dificuldades enfrentadas pelos
professores no inicio da carreira e especialmente formar formadores de

professores.

Para isso, concebe a mentoria ndo apenas como um processo de
assisténcia a novos professores na sua aprendizagem da docéncia, mas como
uma ocasido para que 0s mentores continuem aprendendo e ampliem os seus

processos de desenvolvimento profissional.

Portanto, de acordo com Reali et al (2008), os efeitos positivos do
Programa vao além do auxilio aos professores em inicio de carreira, sao
benéficos para 0s mentores, pois possibilitam um espaco para o
compartilhamento de ideias e acdes, para o desenvolvimento de disposicoes,
conhecimentos e habilidades de ensinar e aprender a ensinar, essenciais para
O apoio aos iniciantes e para suas proprias (das mentoras) atividades

profissionais.
Segundo Miglioranga (2010, p. 72):

(...) o processo de aprendizagem das mentoras se tornou muito
significativo, focalizando o0 desenvolvimento de habilidades
interpessoais e de habilidades em ensinar e aprender a ensinar,
sendo esse processo um diferencial do programa.

No meu entendimento, essa concepcdo foi fundamental para a
proliferacdo de investigacdes acerca do programa por parte dos envolvidos no
processo. E isso é confirmado por Miglioranca (2010) quando afirma que o
enfoque metodoldgico do Programa possibilitou a apreenséao, a interpretacao, e
o registro (de iniciantes e mentoras) ndo s0 dos processos de tomada de
decisédo, como também das ac¢des realizadas, da identificacdo das dificuldades,
dos processos de desenvolvimento profissional e de aprendizagem da
docéncia, a partir dos problemas enfrentados e das caracteristicas do contexto

de atuacdo.


http://lattes.cnpq.br/9218253421106800
http://lattes.cnpq.br/9218253421106800

70

A primeira etapa do Programa de Mentoria, compreendida entre outubro
de 2003 e junho de 2004, constituiu-se na formagdo da equipe, assim
composta: pelas professoras experientes (profissionais socialmente
reconhecidas por sua ampla e diversificada experiéncia em aspectos relativos
as praticas de sala de aula e aqueles referentes aos processos de socializacéo
profissional) para o desempenho de atividades de mentoria; pelas
pesquisadoras; pelas auxiliares de pesquisa e por alunas da poés-graduacdo
como colaboradoras. Em encontros semanais e presenciais entre toda a equipe
foram elaboradas as bases do Programa de Mentoria, seu curriculo e

caracteristicas.

Essa foi uma etapa do processo formativo das mentoras, uma vez
gue um conjunto de atividades (estudos de casos, de textos,
discussoOes, relatos escritos e discussdo de temas comuns ao
desenvolvimento e implementagéo do PM) foi desenvolvido visando a
construcdo da identidade do grupo e de um repertorio de
comportamentos profissionais relativos ao acompanhamento de
professoras iniciantes. Nesse processo junto as mentoras,
consideramos suas concepgbes sobre ensino, aprendizagem,
conhecimento, alunos, professor, escola, curriculo etc., bem como o
gue qualificaram como necessario para desempenhar o papel de
mentoras. Além disso, foram delineadas as caracteristicas gerais e
definidos os pressupostos, o “curriculo”, as atividades, a duracdo do
Programa de Mentoria. (Reali et al, 2010,s/p.)

A segunda etapa, de junho de 2004 a junho de 2005, foi destinada a
capacitacdo no uso da informética, da internet e do ambiente do Portal dos

Professores, extremamente necessario, considerando as especificidades do

programa.

O fato de o Programa ser conduzido online exige uma nova ordem
espaco-temporal para a realizagdo das atividades formativas, tanto
para as professoras iniciantes quanto para as mentoras. (Reali et al,
2008, p. 92)

A terceira e mais importante etapa teve inicio em marco de 2005 e foi
até dezembro de 2007. Nessa etapa, 11 mentoras atuaram junto a 56

professores iniciantes e as atividades foram dividas em dois modulos.

O primeiro Médulo com 120 horas, centrado na identificacdo e posterior
superacéo das dificuldades das iniciantes em relacdo a sua prética, envolveu a

troca de correspondéncias on-line e a conducdo de experiéncias de ensino e
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aprendizagem pelas professoras iniciantes sob a supervisdo estreita de sua
mentora: “(...) as Experiéncias de Ensino e Aprendizagem sdo uma ferramenta
formativa em que docentes planejam, implementam e avaliam situacfes-

problemas que surgem em sua pratica”. (De Pieri, 2010, p.20)

O encerramento do médulo deu-se com a elaboragdo, por parte das
iniciantes, de um caso de ensino (descricdo detalhada de como um evento
instrutivo ocorreu, completo com particularidades do contexto, pensamentos e
sentimentos, segundo Miglioranca, 2010, p. 80) e de reflexdes sobre o seu
desenvolvimento profissional, tendo em vista a participacdo no Programa de

Mentoria.

O segundo modulo, com 60 horas, foi desenvolvido com algumas
professoras iniciantes, tendo em vista seu interesse em continuar a manter
contato com a mentora. Elas desenvolveram ao menos uma experiéncia de

ensino e aprendizagem de modo mais independente em relacdo a mentora.

Durante a participagdo no PM as professoras iniciantes e mentoras
desenvolveram, entre outras atividades, um conjunto de experiéncias
de ensino e aprendizagem (Mizukami et al., 2002), que sé&o situacdes
estruturadas, planejadas conjuntamente por mentoras e iniciantes,
desenvolvidas pelas professoras iniciantes em suas classes e
voltadas para a minimizacdo de dificuldades especificas indicadas
pelas iniciantes. As experiéncias de ensino e aprendizagem
poderiam ser relacionadas as praticas pedagégicas em sala de aula,
ao ensino de um conteudo especifico ou envolver atividades como a
interac@o das professoras iniciantes com a comunidade dos pais dos

seus alunos. (Reali et al, 2010, s/p.)
Das 56 professores iniciantes, 19 desistram no meio do caminho
(33,9%) e, do total, 37 concluiram o primeiro modulo. E apenas dez fizeram e

concluiram o segundo médulo.

De acordo com Ferreira (2005), Miglioranca (2010), De Pieri (2010) e
Bueno (2008), o Programa caracterizou-se pela construcdo em comum de
estratégias para conhecer a prética e as dificuldades das docentes iniciantes,
assim como as solucdes para supera-las. As ferramentas usadas para tal foram
0 uso de diarios reflexivos, construcdo de planos de aula, planejamento de
atividades, observacdes, relatérios, registros de casos de ensino e de

experiéncias de ensino e aprendizagem.
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Bueno (2008) atesta, enquanto iniciante atendida, que as aprendizagens
se intensificaram, conforme ocorria 0 Programa de Mentoria e na medida em
que escrevia em seu diario as reflexfes sobre os processos de aprendizagem
dos alunos, sobre as tomadas de decisdes, seus dilemas e dificuldades. Além
disso, também ao se corresponder com a mentora, adquiriu seguranca para

aprender como alfabetizar uma turma de primeira série do ensino fundamental.

Miglioranca (2010) afirma que a participacdo no Programa superou as
expectativas porque as atividades eram planejadas a partir das necessidades
das iniciantes. Num curriculo flexivel e individualizado, isso €&, construido
individualmente em cima das dificuldades identificadas e da busca de sua

superacao:

(...) esse, a0 mesmo tempo, que € o ponto forte do Programa de
Mentoria é seu desafio, pois trabalhar (..) num curriculo
extremamente aberto ndo é facil e pode ocasionar inseguranca
adicional, por sempre ter que ser o caminho construido ao caminhar.
(Miglioranga, 2010, p.318)

Os resultados da pesquisa de De Pieri (2010) comprovam que
documentar e refletir sistematicamente sobre a pratica, analisar, refletir e
repensar a propria pratica sdo acbes (desenvolvidas durante o Programa de
Mentoria) que possibilitam a maior compreensdo da atuacdo, como mentoras
ou iniciantes, como também permitem o direcionamento dos conhecimentos e
praticas tanto para a solucdo dos problemas encontrados cotidianamente como

para a continuidade da prépria formacao.

E mais, indicam a urgéncia de promover o acompanhamento de
professores iniciantes tendo como ponto de partida os dilemas e dificuldades
encontrados pelos mesmos nesse periodo da carreira. As politicas publicas de
insercao precisam estar em sintonia com o que o professor vivencia em sala de

aula.

Afinal, Miglioranca (2010) conclui em sua pesquisa que sim, 0S
professores iniciantes sentem-se inseguros com sua atuagao, nao conseguem

enfrentar com tranquilidade os desafios que a pratica e as regras escolares
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Ihes imp&em e necessitam ser amparados por alguém mais experiente e bem

sucedido.

“Foi possivel notar o despreparo das instituicdes escolares para lidar
com o professor em inicio de carreira. Auséncia de amparo, orientacdo e apoio

por parte da direcéo e da coordenagéo da escola” (Ferreira, 2005, p. 100).

Por isso, de acordo com Ferreira (2005), os programas de insercao,
baseados na mentoria e concebidos como atividades de formacao continuada,
sdo importantes na medida em que proporcionam uma assessoria aos
docentes iniciantes e possibilitam a construcdo de uma rede de apoio e um elo

entre a formacéo inicial e o desenvolvimento profissional ao longo da carreira.

Os resultados de sua pesquisa indicaram que 0s iniciantes vivenciaram
uma série de emocles e desafios pessoais e profissionais e enfrentaram
dificuldades para compreender os alunos e a dire¢cdo, além dos outros

docentes, do espaco fisico e dos materiais para aula.

No entanto, ao longo do processo de aprendizagem e desenvolvimento
durante o programa de mentoria, 0s professores iniciantes passaram a
entender melhor os alunos, a direcdo e 0s outros professores e construiram
inUmeras estratégias de acado, estabeleceram rotinas, fizeram acordos e
negociaram. Portanto, a autora conclui: 0 programa de iniciacdo a docéncia
baseado em mentores contribuiu com a promocdo de aprendizagens

relacionadas as necessidades caracteristicas do inicio da docéncia.

De acordo com Marcelo (2006 e 2009), em revisdo sobre os programas
de insercédo baseados na mentoria, 0os beneficios dos programas de insercéo e
mentoria sdo possiveis, mas ndo automaticos. Participar de um programa de
insercéo e trabalhar juntamente com um mentor reduz as possibilidades de
abandono da docéncia por parte do novato, assim como a troca de escola. No
entanto, é preciso cuidado, pois a mera presenca do mentor ndo € suficiente.
Os mentores devem possuir formacdo adequada a fim de conhecer e ter

destreza em suas fungbes como mentores.
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Conclusdo semelhante chegou Ferreira (2006) ao apontar as
dificuldades e insegurancas sentidas por ela durante o processo de
acompanhamento dos iniciantes em educacao fisica, chegando a questionar
seu préprio trabalho: “Até que ponto uma mentora que esta fora do contexto
diario vivido pelos professores tem o poder de julgar como certas ou erradas as

acbes dos mesmos?” (p.189)

Apesar dos aspectos claramente positivos aqui descritos no Programa
de Mentoria da UFSCar, Marcelo (2006 e 2009) nos alerta: ha que se ter

cuidado com a figura do mentor.

Por ser um elemento crucial dos atuais programas de insercdo, 0s
professores mentores, tutores ou orientadores funcionam como um elo entre o
novo e o antigo, entre a experiéncia e a inexperiéncia, mas existem muitas
duvidas a respeito da possibilidade de se transmitir conhecimentos tacitos. A
esse respeito, Marcelo (2006, citando Feiman) afirma que esse entusiasmo
todo pela figura do mentor ndo vem acompanhado por estudos que

enfoquem com clareza os propdésitos da mentoria:

(...) De la misma manera que la investigacion sobre las practicas de
ensefianza ha encontrado, que los profesores y las escuelas ejercen
una influencia conservadora en los alumnos en practicas, algunos
estudios muestran que los mentores promueven normas y practicas
convencionales que limitan los objetivos de la reforma. Estos
resultados no deberian de sorprendernos. Los profesores mentores
tienen poca experiencia con las actividades propias del mentorazgo:
observar y discutir con colegas. La mayoria de los professores
trabajan solos en la privacidad de su aula, protegidos por las normas
de autonomia y de no interferencia. Ni la cultura de la ensefianza
anima la distincion entre profesores basada en el saber hacer. La
persistencia de la privacidad, la falta de oportunidades de observar y
de discutir sobre la propia practica y la de otros y la tendencia a tratar
a todos los profesores por igual limita lo que los mentores pueden
hacer. Ademas, pocos mentores practican el tipo de ensefianza
centrada en el alumno que se plantea desde las reformas actuales.
Si queremos que los mentores ayuden a los profesores principiantes
a aprender las formas de pensar y actuar asociadas a los nuevos
modelos de ensefianza, debemos de situarlos con profesores
mentores que ya han participado en la reforma de su escuela y de su
ensefianza (Marcelo, 2006, p. 33-34).

Em outro estudo, Marcelo (2009, p. 20, citando Little) acrescenta ainda

outra objecao:
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La actividad de mentorazgo no estd enraizada en las normas
informales segun las cuales se introduce a los principiantes en la
ensefianza. Los politicos de la educacion, administradores, y
académicos han promovido la asignacion formal de mentores bajo el
supuesto de que proporcionaria apoyo y ayuda, lo que permitiria una
evaluacion mas estricta, y por tanto mejoraria la calidad de los
docentes. Si focalizamos nuestra mirada hacia las tradiciones y
preferencias de los profesores, observaremos que una actividad
mentora formalmente establecida puede constituir un caso de
"colegialidad impuesta" al perseguir propdsitos institucionales que
puede que los profesores suscriban o no.

hY

Outra limitacdo diz respeito a possibilidade que os mentores, entre
tantos modelos, planejem para os iniciantes préaticas conservadoras e viciadas.
Dessa forma, a relacdo mentor-principiante torna-se um ritual de passagem
burocratico e asséptico em que cada um tem um propdsito e, portanto nao
contribui para uma insercdo profissional verdadeiramente colaborativa e

comprometida com o desenvolvimento da escola.

Os mentores em geral sdo professores de universidade, supervisores,
diretores de escola, mas poucas vezes, companheiros dos professores
iniciantes, e isso também é um fator complicador das relagdes entre mentor-

principiante. Situacao percebida no programa de Mentoria on-line da UFSCar.

Alguns autores citados por Marcelo (2009) chamam a atencéo para as
dificuldades e as limitagbes da introducdo do mentor como inovagao nos
programas de inser¢cdo. Por ndo ser uma inovacdo situada no ambito
metodolégico e sim no das relagdes sociais, apresenta complicacdes, que
requerem aceitacdo reciproca. A unidade basica ndo é o individuo, mas a

dupla, o que determina que seja um fen6meno social e organizativo.

A esse respeito, refletindo sobre seu préprio papel como mentora,
Ferreira (2005, p. 190) constata: “(...) conheci como interlocutora deste
processo muito mais do que professores, mas pessoas concretas, 0 que

envolvia problemas familiares, seus relacionamentos, enfim (...)".

Por isso, segundo a autora, um bom mentor precisa ter qualidades
pessoais como flexibilidade, paciéncia e sensibilidade, ser um professor

permanente, com experiéncia docente, com habilidade na gestdo da classe,
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disciplina, comunicacdo com o0s companheiros, com conhecimento do

conteddo, com iniciativa para planejar e organizar.

Para Marcelo (2009) podemos encontrar quatro situacdes problematicas
na relacdo mentor-principiante com relacdo as atividades planejadas e o apoio

oferecido:

e Pouco apoio e poucas atividades conduzem a uma situacao de paralisia e pouco
progresso, porque o professor principiante repete e imita o que observa.

o Excesso de atividades e pouco apoio levam ao retraimento e ao medo de errar por
insegurancga no que fazem.

¢ Muito apoio e pouca atividade ndo muda nada, mantém o status quo.

e Apoio e atividade em doses adequadas conduzem a um maior crescimento
pessoal e profissional.

Ferreira (2005), por sua vez, sobre o processo vivido por ela como

mentora constata:

(...) para aqueles que se iniciam na tarefa de promover tais propostas
(...) o processo se torna doloroso e pode ter um impacto negativo.
Essa dor tem a ver com as inlUmeras duvidas que séo vividas pela
mentora ao longo do percurso. H4 momentos de intensa interrogacao
em que ndo se sabe por onde ir, como satisfazer as perguntas
solicitadas pelos professores e se 0 caminho escolhido é o mais
adequado ou néo. (Ferreira, 2005, p. 189)

2.2 Experiéncias em outros paises

Apresento, a seguir, as experiéncias internacionais reunidas por Marcelo
(2006) em trabalho apresentado no Seminario “Politicas para integrar a los
nuevos profesores en la profesiéon docente”, em novembro de 2006, intitulado
“Politicas de insercion a la docencia: de eslabon perdido a puente para el

desarrollo profesional docente”.

Apresento ainda, com destaque especial, a experiéncia da Argentina
que, por meio do Ministério da Educagdo, implantou uma “linha de
desenvolvimento profissional de acompanhamento a mestres e professores”

em seu primeiro posto de trabalho docente.
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2.2.1. Europa

O autor afirma que, em relacdo a politica de formacédo de professores,
na Unido Europeia, ndo pode falar em homogeneidade, pois os paises sdo
diferentes. A diversidade quanto as condi¢cdes de formacdo e ingresso na
carreira docente e a formagdo permanente que caracterizam a Europa
possibilitam solucbes diferentes para um mesmo problema em funcéo das
especificidades historicas e do contexto de cada pais, assim como das

prioridades politicas de cada Estado.

Entretanto, com a intencdo de acrescentar dados sobre o assunto, 0
autor, baseado em consideractes sobre a profissdo docente publicadas por
uma rede de informacdes sobre educacao na Europa - EURYDICE, constatou a
existéncia de diferencas de interpretacdo no entendimento sobre o periodo de

insercdo, se este esta ou ndo incluido na formacao inicial dos professores.

O autor reconhece, por um lado, a existéncia de programas de formacao
de professores, durante a fase final de sua formacéo inicial, como etapa para o
comeco de sua carreira docente. Durante essa etapa, 0s professores se
consideram candidatos, ja que nao estdo plenamente qualificados para
comecar sua carreira profissional. Como professores em formacéo, eles séo
objeto de supervisdo e avaliacdo por diretores escolares, mentores, inspetores
e professores de suas instituicbes, dependendo da politica de formacgédo do
pais. O periodo de insercdo configura, portanto, parte integrante da formacao

inicial de professores.

Por outro lado, existem programas de insercdo dirigidos aos professores
que, ja tendo obtido sua certificacdo, consideram-se profissionais plenamente
qualificados e contratados como tais. Nesse caso, Sdo programas que
objetivam ajudar os professores iniciantes a superar 0s problemas préprios dos
primeiros anos de docéncia, abundantemente tratados pela literatura e

delineados anteriormente nesse estudo.

Considerando o foco dessa investigacdo — programas de insercdo para

professores que ja completaram sua formacdo inicial e que possuem
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certificacdo — procurarei me ater aqui a descricdo desses programas nos

diversos paises cujas experiéncias sao analisadas por Marcelo (2006).

Na Inglaterra, o Teaching and Higher Education Act introduziu em 1998
um programa para proporcionar aos iniciantes uma ponte entre sua formacao
inicial e o inicio da préatica profissional. Assim sendo, os professores que
obtivessem o certificado Qualified Teacher Status depois de 1999 deveriam
participar de um periodo de insercdo com a duracdo de, aproximadamente, um

ano para lecionar no pais.

O programa de formacado inclui acompanhamento individualizado e
apoio, além de um exame das praticas dos iniciantes de acordo com um
padrao estabelecido. O conjunto de orientagdes que 0s iniciantes recebem tem
como objetivo ajuda-los a estabelecer relagbes construtivas entre a formacéo
inicial, o periodo de insercdo e o seu posterior desenvolvimento profissional.
Igualmente, o programa pretende, a partir da reflexdo, centrar o processo nas
necessidades especificas dos iniciantes. Para isso, prop6e um conjunto de
questdes e atividades em trés diferentes periodos chaves: ao término da
formacdo inicial; no inicio da insercdo e ao final desta. Também aponta
aspectos gerais da formacao recebida por cada um e inclui, além de uma lista
dos pontos fortes do professor de acordo com o padrdo estabelecido, quatro

pontos a serem melhorados durante o primeiro ano de ensino.

O programa pede aos participantes a producdo de um portfélio com o
objetivo de documentar os avan¢os em suas praticas de ensino. Proporciona
orientacdo, assessoramento e apoio a fim de sanar as dificuldades e
necessidades de cada professor iniciante em seu primeiro ano de docéncia,
além de uma reducdo de 10% na carga horaria dos mesmos. Permite,
inclusive, que o iniciante juntamente com o diretor da escola ou o tutor

encarregado estabelecam objetivos a curto, médio e longo prazo.

O programa inclui também uma ampla oportunidade de observacédo e
analise da prética do professor iniciante por parte de seu tutor. O iniciante &
observado em sala de aula durante suas primeiras quatro semanas e,

posteriormente, pelo menos uma vez no trimestre. Apos as observacgdes, tutor
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e professor se reanem a fim de discutirem as praticas observadas. E
finalmente, o programa inclui a obrigatoriedade de sessdes (geralmente trés)
de avaliacao formal do professor iniciante por parte do diretor da escola ou do

tutor.

Avaliacdes desse processo de insercdo constataram que o periodo foi
essencial para a construcdo de pontes entre a formacéao inicial e o primeiro ano
de ensino dos professores iniciantes. O ponto fraco do processo foi a falta de
disposicédo de alguns tutores e o ponto forte a reducédo da carga horéaria e o

apoio recebido nas escolas.

Marcelo (2006), citando o estudo de Smethen y Adey acerca dos
possiveis efeitos da introducdo do programa de insercdo de professores
iniciantes na Inglaterra, conclui: o programa incrementa a reflexdo dos
iniciantes; melhora a colegialidade, a abertura e a comunica¢ao; proporciona
maior autonomia e eficacia pessoal aos professores ao reduzir a ansiedade;
além de aumentar a retencao, isto é, impedir o abandono da carreira nos

primeiros anos de docéncia.

Na Irlanda do Norte existe um processo similar ao da Inglaterra. Depois
da formacéao inicial, os professores passam por um ano de insercdo em que
sdo acompanhados por um professor tutor, cujas fungdes sdo: conhecer o
iniciante tanto pessoal quanto profissionalmente; criar um ambiente aberto, de
apoio e desafios; gerir e coordenar o programa de insercéo na escola; preparar
orientacbes aos professores novos sobre a missédo e as rotinas da escola, a
administragdo, os alunos, os recursos, 0 pessoal auxiliar, as atividades

extracurriculares e os pais; e por fim avaliar os professores iniciantes.

Na Escdcia, os professores iniciantes tem uma reducdo de 30% na
carga horéaria semanal para se dedicarem ao seu desenvolvimento e formacao.

Este tempo é cumprido junto a um assistente de insercéo.

Esse assistente € um professor da prépria escola que, por sua vez, tem
a carga horaria reduzida em meio dia por semana (assumida pelo governo)

para acompanhar o iniciante sob sua responsabilidade. Ele deve realizar com
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0s iniciantes atividades de formacao relacionadas a insercdo como, reunides,
assessoria, observacdo de aulas e orientacbes. Sdo as LEA - Local
Educational Authorities — que organizam a formacdo desses assistentes de

insercao.

Os  professores iniciantes tém  nesse programa  muitas
responsabilidades, pois, ndo sO devem, juntamente, com seu assistente,
identificar os temas sobre os quais irdo trabalhar, mas também manter um
registro das atividades de formacdo desenvolvidas. Em um portfélio, ele
registra evidéncias de seus resultados e o assistente de insergéo e o diretor
completam os dados.

Na Suica, os programas de insercao caracterizam-se por dois principios
basicos. O primeiro principio entende que os professores sdo sujeitos que
aprendem sempre ao longo da vida e o segundo que o periodo de insercdo
profissional ndo é uma extensdo da formacdo inicial e nem tampouco da
formacdo continua. Além disso, entendem que o0s programas de insercao
profissional dos iniciantes devem separar a avaliacdo, do apoio e da formacéao,

tratam o professor iniciante como um adulto que aprende.

As atividades de insercdo sdo muito diversificadas e partem da
necessidade de centrar a andlise nos problemas da pratica com que se

deparam os iniciantes.

7

Uma delas é a formacdo de grupos de pratica que constituem uma
verdadeira rede estruturada de apoio, reunidos por critérios como contetdo ou
nivel de ensino, geralmente tem em torno de seis iniciantes participantes. O
grupo tem um professor orientador que faz as vezes de coordenador, retne-se
em média, 50 horas por ano e organiza visitas para observacéo das aulas dos
membros, seguidas de reflexdo sobre a préatica observada. As visitas ndo séo
aleatérias, mas planejadas em torno de um tema pertinente, desse modo o
grupo trabalha em trés etapas: uma sessao pré-observacéo, a observacdo em

si e uma sessdao de discussao e reflexdo pos-observagéo.
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Outra atividade oferecida € a orientacao individual, ndo € obrigatoria e se
estende a todos os professores, mas é especifica para iniciantes. As
orientagcdes normalmente sao sobre a organizagdo do ensino, o0 planejamento
das licbes/aulas e a avaliacdo dos alunos. Quando se solicita esse servigo, um
orientador dirige-se até a escola para observar e debater com o professor

iniciante, ajustando-se as suas necessidades.

Paralelamente a essas atividades, temos a figura do mentor muito
frequente entre os professores do secundario (ensino médio), a mentoria inclui
ao menos duas visitas de observacdo na sala de aula ao longo do ano, assim

como 45 minutos de debate posterior a observacao.

Na Holanda, o programa de iniciacédo esta divido em trés fases:

1) A Fase “diario” que se inicia no momento em que o professor entra
em sala de aula e dura aproximadamente quatro semanas. Compfe-se de
reunides de orientacdo sobre o diario de classe que se pede para o iniciante
fazer, nele o professor registra suas reflexdes, preocupacdes, problemas e
outros. Esses registros potencializam as orientacbes e fomentam as
discussGes com outros iniciantes e com 0 mentor.

2) A Fase da observacdo em classe, cuja duracdo aproximada é de seis
semanas. Nesse periodo, os professores iniciantes visitam uns aos outros
dando aulas juntamente com um mentor que também participa das
observagbes, a0 menos uma vez por semana. A essas observacdes seguem
discussdes sobre aspectos didaticos e organizacionais.

3) E a Fase de guia individual, em que o mentor e o professor iniciante
estabelecem uma espécie de contrato sobre o processo de orientacdo, apos a
identificacdo pelo mentor das principais fragilidades do iniciante. Essa fase tem

a duracéo de, aproximadamente, seis meses.
2.2.2 Programas de insercdo em outras partes do mundo
Marcelo (2006) afirma que, em outras partes do mundo ha registros

de programas de insercao profissional docente com resultados tambéem

interessantes, como os da Australia, Nova Zelandia, Jap&o, Shangai e
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Estados Unidos, que apresento a seguir.

Na Austrélia, os programas de iniciacdo, especialmente nos
territorios do norte, estdo ligados ao processo de aculturacdo dos

professores iniciantes.

O fato de ser uma regido extensa, com populacdo escassa e dispersa,
de origem aborigene e com grande dificuldade para manter fixos os
professores nas escolas, implica o aprendizado da lingua nativa e da cultura
regional pelos professores designados para essa regido. Aqueles que decidem
ensinar no norte devem aprender a desenvolver-se pessoal e
profissionalmente, a sobreviver em isolamento, e acima de tudo, devem

conhecer os costumes e as tradi¢gdes locais.

Comentan los autores que «los profesores que trabajan en escuelas
rurales se enfrentan con grandes desafios. Deben aprender y vivir
como uno mas de la comunidad. Cada comunidad indigena tiene
roles, conductas y responsabilidades diferentes, que los nifios,
mujeres y hombres deben seguir (Marcelo, 1999 p.130-131)

Em 1993 foi implantado um programa dirigido aos professores iniciantes,

dividido em duas fases desenvolvidas durante o primeiro ano de ensino.

A Orientacéo inclui um seminario em um centro regional de formacao de
professores, antes do iniciante chegar a seu local de trabalho e durante uma
semana ele recebe informacdes sobre os costumes indigenas, a lingua, a

histéria e o funcionamento das escolas locais.

Quatro semanas apoés a incorporacdo na escola, os professores novos
se reunem por trés dias para discutir aspectos referentes ao curriculo e ao

material didatico, assim como as questdes cotidianas.

O Apoio na escola inclui acompanhamento ao longo de todo o primeiro
ano, os iniciantes agem em colaboracdo com professores experientes que

atuam como mentores.
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Outra experiéncia de programa de insercao institucional vem da Nova
Zelandia, onde, ha mais de 25 anos o Ministério da Educacdo financia a
reducdo de 20% da carga horéria do docente novo em seu primeiro ano de

ensino. As horas livres sdo dedicadas a atividades formativas.

Além disso, no sistema educativo do pais existe uma cultura com
relacdo aos professores iniciantes receberem apoio, reconhece-se que esse

grupo tem necessidades particulares e é dever do sistema atendé-las.

Todas as escolas que recebem professores iniciantes implantam um
programa de orientacdo e assessoramento para atender as necessidades de
formacdo especifica deles. Em geral, esses programas proporcionam apoio
individual ou grupal e motivam o0s iniciantes a investir em seu proprio
desenvolvimento profissional. As atividades caracterizam-se pela observacgéo
de outros professores, tanto em sua propria escola como em outras; pelo
acompanhamento de um mentor ou tutor; por reuniées entre os iniciantes e

pela realizagdo de cursos durante o primeiro ano de docéncia.

Para a realizacdo dessas atividades, as escolas recebem um subsidio
que permite a contratacdo de um substituto para o tutor quando este esta

observando ou trabalhando junto ao professor iniciante.

No Japéo, o programa de iniciacdo dirigido aos professores iniciantes
funciona desde 1988 e assegura que a totalidade deles dediquem, pelo menos
durante 90 dias de seu primeiro ano de docéncia, a atividades diretamente

relacionadas com a insercéo.

Entre os componentes do programa de formacdo distinguem-se

atividades que séo desenvolvidas dentro e fora das escolas.

Atividades dentro das escolas: sdo as que ocupam a maior parte do
tempo, incluem a presenca de um orientador ou mentor (professor com
experiéncia na mesma disciplina do iniciante e com reconhecida capacidade
docente). Esses mentores ajudam os iniciantes a terem confianga em si
mesmo, assessoram no planejamento do ensino e na compreensdo dos

pensamentos e do comportamento dos alunos, também analisam a sua
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atuacao. O iniciante observa o mentor em acéo 2 ou 3 vezes por semana. Para

a realizacdo dessas atividades h4 uma reducao de carga horaria na escola.

Outra atividade importante do programa japonés é a que incentiva o
relacionamento dos iniciantes com o0s pais dos alunos. Os professores
iniciantes devem discutir sobre o progresso das criangcas quando da presenca
dos pais na escola. Eles devem, ainda, visitar a casa de cada um dos alunos
ao menos uma vez por ano e reunir-se com 0s pais e o diretor em caso de

problemas sérios.

Atividades fora das escolas: estas se desenvolvem em centros locais ou
regionais de formacdo continua, durante trinta dias por ano. As atividades
incluem conferéncias, grupos de discussdo e visitas a outras escolas. Essas
conferéncias concentram-se na situagdo que o0s professores iniciantes
encontram nas escolas, nos materiais, no tratamento com 0s pais e na
avaliacdo. Incluem, também, a realizacdo de um seminario durante cinco dias
sobre ensino. E por Ultimo, os iniciantes participam de um cruzeiro, com
duracdo de dez dias, visitando diferentes cidades portuarias do pais e

realizando atividades culturais e visitas historicas.

O Ministério da educacdo recomenda, ainda, que o0s iniciantes
completem um projeto de investigacdo-acao durante o seu primeiro ano. Os
resultados desse projeto sédo apresentados nas atividades de formacéo fora da

escola, conforme descritas anteriormente.

Em Shangai, os programas de insercdo comecaram a funcionar em
meados da década de 1980. Organizados pela administracdo educativa, 0s
programas giram em torno de temas como: ética educativa e profissional, teoria
do ensino e da educacéo e habilidades docentes, com carga horaria minima de
30 horas. Individualizado para professores em seu primeiro ano de ensino,
devem durar ao menos um ano e incluem a figura do mentor, normalmente da
mesma escola do iniciante e reunido entre o0s iniciantes. Espera-se que
mentores e iniciantes sigam as diretrizes estabelecidas para o trabalho em
conjunto em um manual. Entre as atividades a serem desenvolvidas estao

observacdes semanais de uma sala de aula ao longo do ano.
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Os programas de insercdo nos Estados Unidos, de acordo com
Marcelo (2006) existem desde a década de 1980 e alcancam em maior ou
menor grau quase 80% dos professores iniciantes. Por serem muitos e
bastante diversificados, o0 autor destaca os mais relevantes, todos eles

apoiados na mentoria.

Da Califérnia vem um programa de insercdo BTSA ( California Beginning
Teacher Support and Assessment) que dedica amplo esfor¢co na formagéo

tanto inicial quanto continua dos professores que atuam como mentores.

7

O Santa Cruz New Teacher Project € outro programa que dedica
atencdo especial a selecdo e formacdo dos mentores, pois considera que 0S
melhores resultados vém com o investimento na formacdo dos mesmos. Os
professores mentores nesse programa recebem formacdo sobre o trabalho
com adultos, colaboracao, relacdes eficientes e identificacdo de necessidades
dos professores iniciantes.

Nesses dois programas o0s professores iniciantes tem o0
acompanhamento integral dos mentores, que ajudam no desenvolvimento de
planos de aprendizagem e na avaliacdo dos alunos, fazem observacoes,
reunides informais ou n&o e outras de desenvolvimento profissional para que o
professor faca a transicdo para o ensino. A tarefa dos mentores € formativa e

nao avaliativa.

O autor destaca em Connecticut um programa, que tem a missédo de
assegurar que todos o0s iniciantes sejam professores qualificados e
competentes, que inclui reducdo no tempo de classe e também a figura do

mentor.

E, ainda, um programa da Universidade do Colorado baseado na
mentoria intensiva, no trabalho em grupo de professores iniciantes e nas
reflexdes sobre suas praticas, em que os iniciantes devem gravar suas aulas

para depois discuti-las em grupo ou com 0s mentores.
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2.2.3 Destaque: Argentina

As informacfes da experiéncia aqui relatada foram pesquisadas na série
Acompanar los primeiros pasos en la docéncia — publicacao oficial do Ministerio
de Educacion argentino composta de cinco volumes, em especial nos Volumes
1 e 2, respectivamente denominados: Explorar una nueva practica de
formacion e Los procesos de gestion en el acompafiamiento a los Docentes
Noveles. A série € uma iniciativa impulsionada pelo Instituto para o Desarrollo y
la Innovacion Educativa (IDIE/OEI) em parceria com o Instituto de Formacion
Docente (INFD/ME), com a finalidade de recuperar e relatar o processo de

implantacdo do Programa de Acompafiamiento a Docentes Noveles.

O Programa de Acompafnamiento a Docentes Noveles comegou com um
projeto piloto implantado em algumas regibes do pais que apresentavam
muitos alunos em situacéo de vulnerabilidade social e educativa e com grande

numero de docentes novos.

O Ministério da Educacdo, os Ministérios Provinciais e os Institutos
Superiores de Formacao Docente — ISFD, em busca de acfes de apoio aos
professores iniciantes, criaram o Proyecto Piloto de Acompafiamiento de los
ISFD a Docentes Noveles em su primera insercion em el puesto de trabajo.
Esperava-se que tais professores iniciante pudessem “(...) avanzar practica y
conceptualmente en el transito entre la formacion inicial y el desempefio de los

maestros y profesores en sus primeras inserciones laborales” (volume 1, p.21).

O grupo responsavel por esse Proyecto Piloto encontrou grandes
dificuldades para localizar experiéncias de insercao profissional, efetivamente
desenvolvidas pelos sistemas educativos, que pudessem lhes servir de
referéncia. ApOs muita pesquisa, encontraram uma experiéncia de carater
piloto (mas de cobertura nacional) na Franca!, conduzida por um grupo de
professores do IUFM (Instituto Universitario de Formacion de Maestros) da

cidade de Créteil que haviam sistematizado o trabalho em publicacdes e

! Cumpre assinalar que a experiéncia da Franca ndo é relatada aqui, porque se trata, segundo
Marcelo (2006), de programa de insercdo profissional integrante do processo de formacéo
inicial dos professores.
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pesquisas e consolidado as acfes e os dispositivos de acompanhamento

através de avaliacdes e ajustes periodicos.

Assim sendo, o grupo argentino firmou com os professores franceses um
programa de cooperacdo Franca-Argentina em 2005/2006. Apesar das
realidades diferentes, vividas por cada pais, 0os parceiros tinham em comum a
clareza de que a iniciacdo dos docentes novos acontece em cenarios dificeis e
caracteriza-se por ser um tempo de transicdo em que 0S novos reconhecem
seu status, porque entraram no sistema escolar, mas ndo tém os codigos da

profissao.

Em 2007, o entdo Proyecto Piloto transformou-se em uma politica
nacional em virtude da aprovacdo da Ley de Educacién Nacional que, em seu
artigo 76 e 77, cria e atribui ao Instituto Nacional de Formacién Docente, entre
outras funcdes, o fortalecimento das relacbes entre o sistema formador e o

sistema educativo.

O grupo responsavel pela implantacdo do Proyecto Piloto, desde o
comeco, procurou alicercar o trabalho com os docentes novos em estratégias
de formacao ja provadas e aprovadas, dai o convénio de cooperacdo com 0O
grupo francés e a adaptacdo de atividades ja desenvolvidas com sucesso no

pais, como el taller (oficina) dos educadores.

A primeira etapa do Projeto Piloto desenvolvida entre agosto e dezembro
de 2005 destinou-se ao esbo¢co e a implantacdo das primeiras acdes
diagnosticas. A segunda etapa, desenvolvida entre fevereiro e outubro de
2006, teve como tarefa central a configuracdo definitiva do Projeto, a sua
efetiva implantacéo, o registro das acdes e a avaliacdo das atividades a fim de
determinar a implantacdo de seu universo. E por fim, a terceira etapa em 2007
foi de transformacdo em Programa de Acompafiamiento a Docentes Noveles,
obviamente marcado por muitas davidas e incertezas, sendo a principal delas:
como passar de um projeto experimental a uma linha de acdo nacional de
desenvolvimento profissional docente. As aulas virtuais e a plataforma do

Instituto Nacional de Formacion Docente resultaram em ferramentas essenciais



88

diante da ampliacdo do numero de provincias participantes e da

impossibilidade de manter a proximidade como nas etapas anteriores.

Quanto aos fundamentos conceituais e as atividades de
acompanhamento o Programa de Acompafamiento a Docentes Noveles

desenvolve:

o Talleres de reflexion: dispositivo grupal que consiste em instancias de intercambio
de experiéncias e reflexdo acerca das potencialidades, expectativas e dificuldades
de suas praticas pedagogicas. Centra-se nos debates entre os pares a partir de
temas que questionem suas experiéncias como iniciantes, que possibilitem
ampliar, agregar e enriguecer as mesmas e que contribuam com a construcao de
uma postura profissional que va além das decisdes pragmaticas;

e Ateneos: € uma estratégia de desenvolvimento profissional que implica a
abordagem e a resolugédo de situacdes especificas da tarefa pedagogica que
desafiam constantemente o professor. Este dispositivo promove a producdo de
conhecimentos pedagoégicos e didaticos e alternativas de acgbBes que apoés
exploradas em sala de aula podem ser analisadas hovamente em outro ateneo;

e Seminarios de capacitacion: instancias de capacitacdo a partir de conteudos
relacionados tanto a formacao disciplinar e pedagdgica como as advindas das
necessidades cotidianas que surjam no decorrer do acompanhamento.
(experiéncia francesa);

e Co-observaciéon: é um dispositivo que convida o docente novo a socializar sua
classe, abrir a sua aula para a observagdo de seus pares da mesma disciplina ou
de outras. E a partir dai colocar as praticas em discussao, gerar debates em torno
das estratégias de ensino e de manejo da aula, do relacionamento com os alunos,
com o conhecimento, com 0 espago, com o tempo. Essa abertura permite que a
prépria préatica do professor seja um objeto de indagacéo e analise compartilhada,
fortalecendo a formacéo e a profissionalizacdo do iniciante. Essa € uma atividade
trazida da experiéncia francesa;

¢ Momentos de alternancia: consistem em encontros entre os iniciantes e o docente
formador, onde se partilha, problematiza e analisa questdes e temas préprios dos
iniciantes. Essas reflexdes proporcionam a construcdo de agfes de fortalecimento
de desempenho profissional docente;

e Jornadas de trabajo: instancia institucional, onde os professores iniciantes, 0s
professores acompanhantes e o0s diretores avaliam o processo de
acompanhamento para possibilitar a tomada de decisdes conjuntas em fungcédo do
significado dos mesmos;
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¢ Documentacién narrativa: se trata da escrita de relatos, narrativas, diarios que
permitam objetivar e materializar a propria experiéncia pedagogica cotidiana e
assim possibilitar uma certa distancia de si mesmo, refletir e avaliar seu proprio
conhecimento na préatica docente.

O diferencial desse programa é recolher as experiéncias dos iniciantes
por meio da documentagdo narrativa, pois nessas narrativas e relatos é
possivel ampliar o olhar sobre as condicbes e o0s contextos, tratando de
localizar em cada particularidade aquilo que € representativo dessas
experiéncias de iniciacdo. Ainda que as experiéncias vividas pelos sujeitos
sejam tecidas de modo inédito e Unico, em sua propria vida, a experiéncia
docente é social e historica. Assim sendo, esse disposto permite singularizar os

problemas, os contextos e as necessidades de formacéao.

Quanto aos mecanismos e as atividades de insercdo profissional, a
experiéncia argentina comprova que cada regido ou pais comporta problemas

especificos e possibilita solugdes criativas e apropriadas dentro de seus limites.

Das descricdes das experiéncias de insercdo delineadas nos itens
anteriores, podemos concluir, juntamente com Marcelo (2006), que programas
de iniciacdo a docéncia devem incluir mais do que exclusivamente a figura do

mentor.

As acOes formativas de programas centrados na pratica docente, nas
necessidades dos alunos e no contato com outros professores iniciantes,
podem ajudar os professores a compreender a complexidade do ato de
ensinar. Isso porque, segundo Névoa (2011), ainda que pareca facil aos olhos
de todos, ensinar é uma atividade complexa e rica. E também um ato critico,
criativo e cognitivo. Por isso é necessario que os professores (iniciantes ou
nao) assumam seu desenvolvimento pessoal e profissional, ja que sao
produtores de saber e ndo simplesmente aplicadores de técnicas e

reprodutores de saber.
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Marcelo (1999) confirma que, pouco a pouco, ganha corpo entre
pesquisadores e a propria sociedade, a ideia de que o trabalho do professor,
ndo € uma tarefa facil e ndo é qualquer pessoa que pode realiza-la. E preciso
uma habilidade especial, um dominio do saber fazer, uma sensibilidade prépria,
pois o0 objeto de trabalho do professor sdo seres humanos em processo de
crescimento e desenvolvimento. Trata-se, principalmente da ideia de que os

docentes sejam considerados e considerem-se como profissionais:

(...) Y de la misma manera que es propio del profesional
desenvolverse en situaciones complejas, también lo es la necesidad
de que esté aprendiendo y mejorando continuamente (Marcelo, 1999,
p. 101).

Por isso, de acordo com Marcelo (2006), ndo podemos continuar a
ignorar a existéncia de uma fase claramente diferenciada no desenvolvimento
dos professores, no processo de converter-se em professor — a entrada na
carreira — que tem suas proprias caracteristicas e necessidades e que funciona
como um elo entre a formacdo inicial e todo seu futuro desenvolvimento

profissional.

A forma como se concebe e se aborda esse periodo de insercéo
profissional tem uma importancia crucial no processo de converter-se em um
professor. E se quisermos assegurar o direito de nossos alunos de aprender e
se quisermos que nossas escolas sigam como espacos aonde se constroi o
conhecimento de novas geracdes, é preciso prestar muito mais atencdo na

forma como os novos professores sdo inseridos na cultura escolar.

Mas inseri-lo de forma mecanica, continua Marcelo (2006), pode levar a
reproduzir modelos de ensino tradicionais. O processo de inser¢cdo tampouco
deve somente integrar o novo professor na cultura escolar vigente. E preciso
que o processo de inser¢cdo va além, que seja um periodo de indagacéo,
crescimento, inovacao e reflexado e, para isso, € fundamental a participacéo das
pessoas e das instituicbes que podem ajudar a ter um olhar mais completo

acerca da realidade da escola e das aulas.
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Marcelo (2006) afirma que o éxito de qualquer programa de insercao
profissional docente implica o0 compromisso de toda escola, incluindo a equipe
de direcdo, em apoiar e integrar os novos professores. E € exatamente aqui

que residem as dificuldades.

A menos que se mantenha uma linha institucionalizada de acéo politica
de apoio e de recursos continuos a um desenvolvimento profissional docente
centrado na escola, que permita que os programas de insercao se integrem ao
projeto educativo da escola, os iniciantes continuaram sendo uma ilha, um
estranho que deve aprender a resolver seus problemas por si mesmo, porque

assim se tem feito sempre nas escolas.

Essas experiéncias brevemente relatadas aqui parecem corroborar o
movimento apontado por Marcelo com relagdo a cultura de atencdo e cuidado
para com o professor ingressante nesse periodo crucial de seu
desenvolvimento profissional. Esse periodo e suas especificidades parecem
estar deixando o limbo em que sempre estiveram, ou como diz Marcelo, nao é

mais o “eslabén perdido” da formacéao.

Serd que estamos experimentando, a passos lentos e constantes, o
movimento que Névoa (2011) afirma ser a formacéo a partir de dentro, isto €
integrar os novos na profissdo, partilhar a cultura profissional, viver o ethos
profissional, onde professores formam outros professores? Ou esse é apenas
mais um artificio institucionalizado de padronizacdo do trabalho docente e de
desvalorizacdo social do professor frente a precarizacdo da formacédo inicial
patrocinada em parte pelo préprio Estado?

Essa investigacao busca alguns indicios para equacionar tais perguntas
no que tange a Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Professores do
Estado de Sé&o Paulo “Paulo Renato Costa Souza” e ao seu Curso de
ingressantes, essa experiéncia de insercdo profissional inaugurada pela
SEE/SP.

A intencdo da SEE/SP, ao instituir a obrigatoriedade de participacao e

aprovacao nesse Curso, quando da entrada formal do professor na carreira, é
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apoiar e acolher esse ingressante (inexperiente ou ndo) ou formatar e
homogeneizar a fungdo docente, numa espécie de “entenda como funciona
aplica-se”. Em uma acgado que parece indicar uma tendéncia de intervencao

cada vez maior do Estado no controle da formacéao e do trabalho docente.
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CAPITULO 3

A ESCOLA DE FORMACAO E APERFEICOAMENTO DOS
PROFESSORES DO ESTADO DE SAO PAULO “PAULO
RENATO COSTA SOUZA”

De acordo com Rothen & Conti (2010) estudar a implantagcédo de uma
politica publica, ou no caso desta pesquisa, uma experiéncia de insercao
profissional, significa examinar os mecanismos utilizados para a sua efetivacao.

O exercicio do poder pode ocorrer via mudanca legislativa, criacao
e/ou reestruturacdo de o6rgaos da maquina administrativa,
determinagdo via sistema burocréatico, locacdo (ou néo) de

recursos publicos, mobilizacdo de esforgcos da sociedade por
convencimento, etc. (Rothen & Conti, 2010, p.42)

Esse capitulo € uma tentativa de examinar os mecanismos, as acoes,
metas e 0s programas que determinaram a necessaria criacdo da EFAP -
Escola de Formacéo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Séo
Paulo “Paulo Renato Costa Souza”, cujo Curso de Ingressantes é parte

essencial.

Tendo como fontes uma série de noticias e discursos publicados no
Portal do governo do Estado de Séo Paulo
http://www.saopaulo.sp.gov.br/spnoticias, além de documentos internos,
Decretos e Leis Complementares, foi possivel caracterizar a politica
educacional do Governo do Estado de Sdo Paulo no quadriénio 2006-2010, e
também a proposta, a organizacao e o funcionamento da EFAP, assim como
algumas de suas acoes realizadas.

3.1 O Contexto

Em outubro de 2006, foi eleito governador do Estado de Sao Paulo o
senhor José Serra, engenheiro e economista, ex-ministro da saude e do
planejamento do Governo Fernando Henriqgue Cardoso (1995-2002). José

Serra ocupou o cargo de governador do Estado de S&o Paulo de janeiro de


http://www.saopaulo.sp.gov.br/spnoticias
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2007 até marco de 2010, quando renunciou ao cargo para se candidatar, pela
segunda vez, a Presidéncia da Republica. Em seu lugar assumiu, entéo, o vice-

governador Alberto Goldman, até o final do mandato em dezembro de 2010.

A politica educacional do governo paulista no quadriénio 2006-2010
pode ser considerada uma verdadeira reforma educativa, pois, de acordo com
Vifiao Frago (2000), uma reforma pode ser considerada como tal quando afeta
a administracdo e a avaliacdo do sistema, sua estrutura, seu curriculo
(conteudo, metodologia e avaliacdo) e os professores (carreira selecdo e

ingresso).

Ao assumir o Cargo em julho de 2007 a Secretaria da Educacédo Maria
Helena Guimarées de Castro (jul/2007-mar/2009) definiu assim as diretrizes da

politica educativa paulista:

O governador José Serra pediu a continuidade do esforgo para
melhorar a alfabetizacdo, énfase no uso das avaliagbes para
melhorar a qualidade da aprendizagem, aperfeicoamentos na
gestdo do sistema e atencdo especial na formacao e valorizagéo
dos professores. (Folha.com, 2007)

Assim sendo, no dia 20 de agosto de 2007, apds oito messes de
governo, o governador José Serra e a entdo Secretaria Maria Helena lancaram
um amplo plano para a educacao paulista composto de 10 ac¢des praticas para
atingir 10 metas até 2010.

Ao estabelecer as dez metas para sua politica educacional, a Secretaria
partiu do diagndstico fundamentado em dados que deixavam claro que o
Estado universalizou o Ensino Fundamental e caminhava para universalizar o
Ensino Médio, mas a qualidade da aprendizagem dos alunos ndo era

satisfatoria.

O ano de 2007 foi a base para a elaboracdo desse diagnostico, pois 0
SARESP - Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Séo

Paulo® passou por uma reformulacdo metodolégica sendo possivel a

> O SARESP - Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo é uma
avaliacdo externa da Educacédo Basica, realizada desde 1996 pela Secretaria da Educacao do
Estado de S&o Paulo. Tem como finalidade fornecer informagdes consistentes, periédicas e
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comparacao dos resultados entre as séries avaliadas. E esse diagndstico foi o

ponto de partida na definicdo das politicas educacionais da SEE/SP

Os principais problemas detectados pelo Sistema de Avaliagcdo do
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo no SARESP/2007 foram:

e 20% dos alunos de 4% série ndo sabem ler ou escrever

e 21% dos alunos de 8% série no nivel abaixo do basico em
Portugués

e 50% dos alunos de 8% série no nivel abaixo do basico em
Matematica

e 71% dos alunos da 3% série EM no nivel abaixo do basico em
Matematica

e 40% dos alunos da 3% série EM no nivel abaixo do basico em
Portugués

Para o entdo Governador José Serra “(...) Sdo Paulo ja venceu o desafio
da inclusdo, com 98,6% das criancas de 7 a 14 anos em escola e 90% dos jovens de
15 a 17 anos estudando. O objetivo agora é melhorar cada vez mais o aprendizado

oferecido” (Sao Paulo, 2007a).

Assim sendo, de acordo com noticia publicada no site do Portal do
Governo do Estado de S&do Paulo, a ordem do governador é redobrar os
esforcos para atingir as metas propostas, transcritas a seguir:

1 - Todos alunos de 8 anos plenamente alfabetizados;

2 - Reducao de 50 % das taxas de reprovagao da 82 série;

3 - Reducéo de 50% das taxas de reprovagédo do Ensino Médio;

4 - Implantagdo de programas de recuperacdo de aprendizagem nas
séries finais dos ciclos (22, 4% 8% do Ensino Fundamental e do

Ensino Médio (3?);

5 - Aumento de 10% nos indices de desempenho dos ensinos
fundamental e médio nas avaliagcdes nacionais e estaduais;

comparaveis, sobre a rede publica de ensino paulista, visando a orientar os gestores do ensino
no monitoramento das politicas voltadas para a melhoria da qualidade educacional. Essa
avaliacdo é aplicada por meio de uma prova anual nas 22, 42, 62 e 82 séries do EF e 3° ano do
EM em Lingua Portuguesa e Matematica e, em anos alternados, Ciéncias Humanas e da
Natureza.
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6 - Atendimento de 100% da demanda de jovens e adultos de Ensino
Médio com oferta diversificada de curriculo profissionalizante;

7- Implantacdo do Ensino Fundamental de 09 anos, em colaboracgéo
com 0s municipios, com prioridade & municipalizacdo das séries
iniciais;

8 - Utilizacdo da estrutura de tecnologia da informagcéo e Rede do
Saber para programas de formacdo continuada de professores
integrado em todas as escolas com foco nos resultados das
avaliagoes;

9 - Descentralizacdo e/ou municipalizacdo do programa de
alimentacédo escolar nos 30 municipios ainda centralizados;

10 - Programa de obras e infraestrutura fisica das escolas. (Séo
Paulo, 2007¢)

A andlise das metas acima permite-nos ver com clareza a preocupacao
do governo com a melhoria da qualidade de ensino e leva-nos a concluir que o
sistema educacional do Estado de S&o Paulo é fragil, apresentando problemas
de retencédo e infraestrutura, além do baixo rendimento dos alunos. O que pode
ser confirmado nas palavras do proprio governador Serra, sem nenhum

constrangimento, em discurso ao anunciar as metas:

Muita gente pensa talvez que a quantidade € inimiga da qualidade,
mas no NnOSSO caso hao aceitamos essa o0posicdo, esse
antagonismo. O desafio é precisamente vencé-lo nos proximos anos,
ou pelo menos dar passos largos no sentido de vencer.

Como é bem sabido, a quantidade da educagdo em S&o Paulo hoje
merece quase nota dez. De fato, 98,6% das criancas de sete a 14
anos estdo na escola e a taxa liquida de atendimento aos jovens
entre 15 e 17 anos esta proxima dos 90%. Ou seja, dentro dos
padrdes dos paises desenvolvidos. NO0s temos 98,6% das criancas
de sete a 14 anos na escola e 90% de atendimento das criancas de
15 al7 anos. Sao indices quantitativos excelentes, muito melhores
daqgueles que prevaleciam na primeira metade da década dos 90.

O nosso grande problema hoje chama-se qualidade. Ainda o padrao
de qualidade vigente ndo da para representar nenhum elemento de
orgulho para todos nés aqui de Sao Paulo - e evidentemente nem
para os demais Estados brasileiros.

Eu fui aluno da escola publica e, no meu tempo, a escola publica
competia com as escolas privadas em matéria de qualidade. E na
média era bastante melhor. Nao me parece impossivel, neste caso
gradualmente, uma volta ao que era no passado - em outros termos,
porque evidentemente, quando eu fui aluno de escola publica, a taxa
de analfabetismo e a auséncia de criangas das escolas atingiam
indices vergonhosos.

NOs estamos agora empenhados precisamente neste aspecto da
qualidade. (...) as criangas. Elas tém uma vontade enorme de
aprender. Portanto, ndés temos que ter claro que se o aprendizado é
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insuficiente, a responsabilidade é nossa, do sistema educacional
como um todo, com todos os integrantes do sistema educacional. (...)
A questéo essencial reside mesmo no sistema de ensino.
(...) Essas metas e agbes foram estabelecidas a partir de uma
avaliacdo objetiva, concreta e até mesmo eu diria humilde, porque se
basearam no reconhecimento das fragilidades do sistema que
cumpre melhorar. (S&o Paulo, 2007b).
Diante do reconhecimento explicito do Governo das fragilidades do
sistema, 0 proprio governador Serra chama para si a responsabilidade pelo
fracasso e pelos baixos indices de aprendizagem — o0 que se afirma é que a

responsabilidade € de todos os integrantes do sistema, “que cumpre melhorar”.

Do conjunto de documentos analisados € possivel depreender que o
grande desafio posto ao governo com relacdo a politica educacional é a

melhoria da qualidade do ensino:

O compromisso com a melhoria das aprendizagens imprime um foco
e um grupo de interesse a serem priorizados. O foco € a escola e,
nela, a sala de aula. O grupo de interesse é o aluno. As politicas
educacionais da Secretaria se definem como politicas focalizadas
nas aprendizagens, entendendo que aprender € direito e, portanto,
interesse do aluno e, para isso, todos 0s seus programas e acoes
tém como foco a escola e a sala de aula. (S&o Paulo, 2010a,s/p)

Os documentos comprovam que as prioridades, 0S compromissos e 0S
interesses da politica educacional de Sdo Paulo sdo a melhoria da qualidade
do ensino, qualidade essa que sO ganhara consisténcia pratica se for

considerada como melhoria da aprendizagem dos alunos.

Assim, tendo como foco a melhoria da aprendizagem dos alunos, as
acOes educativas do Estado sdo desmembradas em Programas chamados de

Estruturantes.

Segundo os documentos analisados, esses Programas Estruturantes se
organizam em torno de dois eixos: 0 eixo da gestdo da carreira do magistério e
0 eixo dos padrdes curriculares, cada um deles enfocando elementos
essenciais para que os alunos aprendam, isto €, quem ensina, 0 que ensina,
gquando e como ensina. Esses programas exigem continuo monitoramento e

verificacdo de resultados. Por essa razdo, exigem outro conjunto de acdes
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organizadas num eixo que perpassa todos 0s programas que €é 0 eixo da

avaliacao.

Gestdo da carreira do magistério com trés programas
estruturantes:

e Criagdo da Escola de Professores e processos
inovadores de selecéo e ingresso de professores;

e Incentivo através de bonus por resultados;

e Valorizacdo pelo mérito.

Padrbes Curriculares com dois programas estruturantes:

e Programa Ler e Escrever para o ensino fundamental
ciclo [;

e Programa S&o Paulo Faz Escola para o0 ensino
fundamental ciclo Il e para o ensino médio. (Sédo Paulo,
2010a, s/p)

O Programa Ler e Escrever tem como objetivo garantir que alunos do

ciclo | do ensino fundamental desenvolvam o dominio da leitura e da escrita,
até os oito anos de idade. O Programa privilegia o contato com a diversidade
de géneros textuais para que 0s alunos possam passar as séries subsequentes
sem descompassos e com desempenho potencialmente satisfatério em outras
disciplinas. Para viabilizar a implantacdo do programa nas escolas da rede, foi
criado o Bolsa Alfabetizacdo, uma parceria entre a SEE e as Instituicdes de
Ensino Superior, onde estudantes universitarios oriundos dos cursos de

Pedagogia e Letras auxiliam os professores na alfabetizacao dos alunos.

O Programa S&o Paulo Faz Escola para o ensino fundamental ciclo Il e

para o ensino médio nasceu do compromisso assumido pela SEE/SP de mudar
0 quadro do desempenho dos alunos da educacédo béasica do Estado. O dever
do poder publico € promover a equidade na qualidade da educacdo e as
avaliacdes mostram que existem escolas muito boas e outras muito ruins; dai a
necessidade da elaboracdo de uma referéncia curricular comum basica e

obrigatoria.

Educadores de fora e de dentro da rede estadual paulista foram

chamados e se organizou uma nova proposta curricular. Esse documento

basico apresenta 0s principios orientadores para uma escola capaz de
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promover as competéncias indispensaveis ao enfrentamento dos desafios

sociais, culturais e profissionais do mundo contemporéaneo.

A proposta curricular em si ndo € uma novidade do ponto de vista de
contetdos, mas de sua organizacdo, de sua referéncia e de todas as acdes

que a partir dela podem ser desencadeadas, como os Cadernos do Professor

que propdem atividades para todas as aulas, em todas as séries e disciplinas.
Organizados por bimestre com indicacao clara das competéncias e habilidades
a serem desenvolvidas pelos alunos, em cada tema ou topico dos conteudos,
trazem sugestao de aulas, sugestdes de material complementar, propostas de

avaliacao e projetos de recuperagao paralela.

E os Cadernos do Aluno com orientacdo de estudos e proposta de

atividades como exercicios para fazer em sala de aula, roteiro para trabalho
individual e em grupo, roteiro de experimento/estudo de campo, licdo de casa,

textos e imagens de apoio.

Em entrevista a revista Educar para Crescer, em 09 de marco de 2009, a
Secretaria de Estado, Maria Helena Guimardes de Castro, resumiu 0s

programas focados na padronizacéo dos curriculos:

by

Primeiro: prioridade a alfabetizagdo. Para isso, o estado esta
implantando o programa Ler e Escrever que tem foco nas quatro
séries iniciais com uma nova proposta curricular, expectativas de
aprendizagem; material e programas de formacédo para o professor;
material para o aluno; e a contratacdo de um professor auxiliar -
aluno bolsista, que esta concluindo a faculdade - na primeira série do
Fundamental, para que ele, ao mesmo tempo, tenha a possibilidade
de uma formacao em servico e também possa ajudar o professor no
processo de alfabetizacdo das criancas. A crianca que for bem
alfabetizada vai continuar aprendendo. Se ela ndo conseguir, vai
acumular déficits de aprendizagem ao longo da sua vida.

(...) nosso segundo desafio. Combater a reprovagdo ao final do
Ensino Fundamental e as taxas de reprovagdo e de abandono no
Ensino Médio - que sdo consequéncias do primeiro problema. Muitos
nao foram efetivamente alfabetizados e por isso eles estdo com
dificuldade. Para isso, n0s j& implantamos uma nova proposta
curricular, os guias curriculares de apoio aos professores de quinta a
oitava e de Ensino Médio - em que estdo estabelecidos quais sdo os
contelidos basicos, competéncias e habilidades que todos os alunos
devem aprender ao final de cada série. O professor, como o grande
maestro da classe, ele vai interpretar essa partitura, o guia curricular,
do jeito que ele achar mais adequado. (Educar para Crescer, 2009,

s/p)
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O Programa de Bonus por Resultados consiste em pagamento anual

para toda equipe escolar com base no indice de Desenvolvimento da Educac&o
do Estado de S&o Paulo — IDESP - e no percentual de cumprimento da meta da
escola naquele ano, descontadas as faltas individuais. O IDESP é um indicador
gue leva em conta o desempenho dos estudantes no SARESP e o fluxo escolar

(taxa média de aprovacgdo) da unidade escolar.

A partir do primeiro IDESP foram estabelecidas para cada escola, metas

de curto e de longo prazo para melhoria do seu desempenho.

Para a definicdo do valor anual do Bbénus, cada escola € comparada
consigo mesma e o importante € o quanto ela consegue melhorar no IDESP de
um ano para outro. O valor maximo € de até 2,9 salarios, sempre proporcional
a evolucdo alcancada: 2,4 salarios nas escolas que alcancaram a sua meta e

2,9 salarios nas escolas que superaram a sua meta.

Em entrevista a revista Educar para Crescer, em 09 de marco de 2009,
pouco antes de deixar o cargo de Secretaria de Estado, Maria Helena

Guimaraes de Castro definiu assim a politica educacional paulista:

Fomos trabalhando passo a passo: primeiro montamos a
proposta curricular, definimos expectativas de aprendizagem - 0s
contetdos, um plano de 10 metas - e o boletim por escola, e as
metas geradas a partir do indice de Desenvolvimento Educacional de
Sao Paulo, o Idesp. Agora criamos o bonus. Definimos uma politica
de valorizacdo dos profissionais da Educacdo deixando clara a
separacao entre salario e gratificacdo por desempenho para valorizar
o trabalho que ele desenvolve em sala de aula. A lei do bbnus
estabelece que todos os funcionéarios - do diretor ao servente - da
escola que atingir 100% da sua meta do Idesp recebera 100% de
bénus - o teto do bénus € de 2,9 salarios. Na escola que atingir 80%
0 bbdnus para todos os funcionarios serd de 80%. E assim
sucessivamente. A ideia é valorizar todo o esfor¢o da escola. Se a
escola ultrapassar 100%, todo mundo ganha 100% e a escola ainda
ganha mais um prémio. (Educar para Crescer, 2009, s/p)

Em margo de 2009 assumiu a Secretaria da Educacgdo de Sao Paulo o
Deputado Federal Paulo Renato da Costa Souza. Nascido em Porto Alegre,

Paulo Renato formou-se em Economia pela Universidade Federal do Rio

Grande do Sul, obteve mestrado na Universidade do Chile e Doutorado na
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Universidade Estadual de Campinas — Unicamp. Foi gerente de operacfes do
Banco Mundial — BID, em Washington, e trabalhou na Organizacao
Internacional do trabalho — OIT. Também foi Secretério Estadual da Educacao
de Séo Paulo na década de 80, professor e reitor da Unicamp. Entre 1995 e
2002 foi Ministro da Educacdo do governo Fernando Henrique Cardoso e
destacou-se por promover a Universalizacdo do acesso ao Ensino
Fundamental e a criacdo do ENEM e do SAEB.

Segundo matéria publicada no Jornal O Estado de Séao Paulo, em 27 de
marco de 2009, a mudanca na Secretaria da Educacdo seria parte das
acOes que o governo do Estado tomou antes das eleicdes presidenciais de
2010, na qual José Serra concorreu pelo seu partido, o PSDB. “Ele tem mais

peso politico para as eleicdes de 2010", disse Maria Helena sobre Paulo

Renato.

A mesma matéria afirma que a Secretaria implantou metas para escolas
estaduais baseadas no SARESP, reformulou o bénus que os funcionarios
recebiam e vinculou-o ao desempenho das escolas e, ainda, enfrentou uma
das maiores greves de professores ja realizada. A greve durou quase um més,
os professores eram contra a mudanca no material didatico (Proposta
Curricular), contra os critérios para o pagamento do bdénus e contra o corte

de beneficios.

Com grande experiéncia na area, o novo Secretario assumiu o cargo
com o compromisso de dar continuidade aos programas e ac¢des focados na
melhoria da qualidade de ensino.

No discurso de posse de Paulo Renato o governador José Serra afirmou

sobre a gestéo anterior:

(...) O trabalho feito pela Maria Helena e sua equipe, na minha
opinido, vai marcar época na histéria do ensino em S&o Paulo. Pelo
desdobramento de todas aquelas dez metas fixadas e que vém
sendo perseguidas ao longo desses meses, desses praticamente
dois anos, e serdo até o final do proximo governo. As contribuicdes
gue ela fez - ela e a equipe - quanto a avaliacdo, ao Ler e Escrever
(Programa Ler e Escrever), ao bbénus, a recuperacao dos alunos,
formacdo de professores, diversificacdo das possibilidades de


http://pt.wikipedia.org/wiki/Fernando_Henrique_Cardoso
http://pt.wikipedia.org/wiki/Exame_Nacional_do_Ensino_M%C3%A9dio
http://pt.wikipedia.org/wiki/Sistema_de_Avalia%C3%A7%C3%A3o_da_Educa%C3%A7%C3%A3o_B%C3%A1sica
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aprendizagem... Enfim, s@o coisas que realmente vao marcar época.
Até porgue algumas, realmente, quebram um pensamento
reacionario que existe em Educagéo no Brasil.

(...) As melhores coisas feitas na gestdo da Maria Helena (...) foram
0s materiais docentes e discentes, para o0 professor, para a
professora e para os alunos. (Sdo Paulo, 2009a)

E reafirmou a necessidade de outras diretrizes para a nova gestao:

(...) Tudo aquilo que é de fora da sala de aula estd em excelente
situacéo.

Por outro lado, as professoras sdo simpaticas, esforcadas e os
alunos tém muita vontade de aprender. SO que ndo acontece o
aprendizado. Essa é a questdo fundamental. Entdo, nés temos que
nos focar na sala de aula.(...)

(...)Este, realmente, é o nosso foco. Essa é a questdo essencial.
Agora, nés temos trabalhado muito, e vamos trabalhar bastante na
mudanca. No caso da Educacao, ela é sempre gradual. Ndo € uma
mudanca brusca. O importante, que nds temos feito e vamos
continuar fazendo, € inverter o rumo, é fixar um caminho a partir do
qual a boa educagdo possa se desenvolver. Isso nos estamos
fazendo no Estado(...).

(...) Como disse muito bem o Paulo (Paulo Renato), hoje o desafio da
Educacdo € muito diferente do que era no passado, quando nés
fomos alfabetizados e estudamos. Porque agora nds entramos na
época do aprendizado permanente. Do ensino que tem que ser
renovado sempre, ao longo da vida. Esse € um requisito da vida
moderna. (...)

(...)Paulo, é homem qualificadissimo, quanto & sua experiéncia. E um
bom executivo. E o Paulo tem uma outra caracteristica que € muito
importante: a paciéncia e a frieza diante de dificuldades, diante de
problemas, diante de obstaculos. (Sao Paulo, 2009a)

Nesse discurso proferido pelo Governador aparece o que Lawn (2001)
chama de “descricdo minuciosa dos professores dentro do sistema” em que o
Estado atribui a responsabilidade do fracasso aos professores, pois as
reformas estruturais como o curriculo unificado e os programas de
recuperacdo, como Ler e Escrever ja foram implantados, e, no entanto os
resultados ainda ndo apareceram aumentando a desconfianca no trabalho

docente.

Matéria publicada no Jornal O Estado de S&o Paulo, em 27 de margo de
2009, afirma que o ensino fundamental da rede estadual de S&o Paulo avancou

pouco no ano de 2008:
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O indice de Desenvolvimento da Educacdo de S&o Paulo
(Idesp) dos alunos de 1% a 82 série aumentou menos de 3%
entre 2007 e 2008 e sequer chegou a nota 4, numa escala de 0
a 10.(estaddo.com.br, 2009)

Diante do quadro ainda desanimador da educacao paulista foi preciso,
segundo os documentos, nova investida do governo, a fim de reverter a

situacao de baixa qualidade e o rendimento académico dos alunos.

Assim sendo, dando continuidade a sua politica educativa, o governador
José Serra e o Secretario da Educacédo, Paulo Renato anunciaram, em 05 de

maio de 2009, o Programa Mais Qualidade na Escola, com novas acdes

educativas, afinadas com as diretrizes e as prioridades do Estado, objetivando

melhorar a qualidade da educacéao paulista.

Entre as acdes propostas, numa primeira etapa, estavam o envio de um
projeto de Lei (PL n® 20) a Assembleia Legislativa do Estado, estabelecendo
que o ingresso de professores, diretores e supervisores na rede publica
estadual, além de concurso publico, exija também, a aprovacdo em curso de
formacao; a determinacdo da contratacdo de 50 mil novos professores efetivos;
a criacdo de duas novas jornadas de trabalho docente para todos os
profissionais da rede: 40 horas e 12 horas semanais (ja existiam jornadas de
24 e 30 horas semanais) e uma novidade para os professores temporarios, a
institucionalizacdo de exame obrigatério como requisito para que 0s mesmos

possam atuar em salas de aula.

Insere-se nesse contexto, também, a criacdo da Escola de Formacdao e

Aperfeicoamento de Professores do Estado de Sdo Paulo “Paulo Renato Costa

Souza” — EFAP, cujo objetivo consiste em ofertar cursos de formacao

continuada, de “treinamento e aperfeicoamento do magistério” a serem
desenvolvidos no ambito da SEE/SP, dirigidos aos integrantes do Quadro do
Magistério. Como parte integrante da Escola de Formacéo cria-se, ainda, o
Curso de Formacéo Especifica do Concurso Publico para Professores da

Educacdo Basica | e |l destinado aos professores candidatos a ingresso no

quadro efetivo do magistério oficial paulista.
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Numa segunda etapa, 0 programa previa a instituicdo do Programa

Valorizacdo pelo Mérito, com o objetivo de “(...) reconhecer o esfor¢co e a

dedicagao dos profissionais de toda a rede”. Segundo o documento analisado,
esse programa permite aos docentes quadruplicar o salario inicial da carreira
desde que cumpram as regras de promocdo e tenham notas minimas em

avaliacoes.

Noticia publicada no mesmo site do Portal do governo do Estado de S&o
Paulo em 05 de maio de 2009 resume, assim, as medidas anunciadas:
(...) Em uma iniciativa pioneira no Brasil, serd criada (neste dia 05 de

maio) a Escola de Formagédo de Professores do Estado de Séo
Paulo, obrigatoria para os novos professores da rede publica.

(...) Um projeto de lei enviado a Assembleia Legislativa vai
estabelecer que o ingresso de professores, diretores e supervisores
na rede publica estadual exija, além do concurso publico, a
aprovacgao no curso de formacao.

(...) O governo estadual também (...) vai enviar & Assembleia
Legislativa projeto para criar 50 mil novas vagas na educacéo
publica. Os novos contratados terdo que passar pela Escola de
Formacao de Professores do Estado de Sao Paulo para exercerem
suas atividades junto aos alunos. "E um esforco significativo do
Estado para valorizar o professor e melhorar a qualidade da
educacdo publica", anuncia o secretario Paulo Renato. Com as
medidas, o governo reforca a estabilidade do corpo docente com
professores efetivos e abre espaco para acelerar a reducdo do
namero de professores temporarios. (...)(Sao Paulo, 2009b)

Assim sendo, como parte essencial das medidas anunciadas, e do
impaciente e ruidoso clamor dos reformadores com suas mirabolantes
intencdes de reinventar a educacdo e de sua crenca de que a via por
exceléncia para levar adiante essas intencdes é o “Boletin Oficial del Estado”,
foi publicado em 05 de maio de 2009, o decreto n°® 54.297 (ver anexo 4) de
Criacdo da Escola de Formacéao e Aperfeicoamento dos Professores do Estado

de Sao Paulo.

Antes da aprovacgao pela Assembleia Legislativa do Estado do Projeto
de Lei que determina a mudanca na selecdo e no ingresso dos professores

para o quadro efetivo do magistério paulista o Decreto determina:
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Artigo 2° - A Escola de Formacéao e Aperfeicoamento dos
Professores do Estado de S&o Paulo oferecera cursos e certificara o
aproveitamento de seus participantes.

Paragrafo Unico - A participacdo e o aproveitamento nos cursos de
formacéo seréo obrigatérios para os candidatos a ingresso no
Quadro do Magistério Publico da Secretaria da Educagéo, nos
termos da lei. (Decreto 54.297/2009)

Do exercicio do poder executivo via mudanca legislativa e do discurso
dos gestores, podemos perceber como Vindo Frago (2000), o carater a-
histérico dos reformadores que possuem a crenga na possibilidade de uma
ruptura com as tradicbes do passado como se elas néo
existissem/permanecessem. Ignoram-nas, como se hao houvesse nada antes
de suas propostas e, portanto, estdo a construir um edificio do zero ao
inaugurar novo processo de selecdo e ingresso e novo programa de
valorizacdo da carreira do professor, baseado na afericdo do mérito individual

por meio de uma prova objetiva.

3.2 A criagcao da EFAP

Artigo 1° - Fica criada, no ambito da Secretaria da Educagéo, a
Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Professores do Estado
de Sédo Paulo, destinada aos integrantes do Quadro do Magistério
Publico do Estado.

Artigo 1° A - S&o objetivos da Escola de Formagédo e
Aperfeicoamento dos Professores do Estado de S&o Paulo:
| - a formag&o continuada e o desenvolvimento permanente dos
integrantes do Quadro do Magistério e dos demais quadros de
pessoal da Secretaria;

Il - o desenvolvimento de estudos e meios educacionais voltados ao
apoio da educacdo continuada dos quadros de pessoal da
Secretaria. (acrescentado pelo Decreto n°® 57.141/2011 que
Reorganiza a Secretaria da Educagéo) (Decreto 54.297/2009)

Para coordenar a EFAP, o entdo secretario da Educacédo, Paulo Renato
Costa Souza, escolheu a economista Vera Lucia Cabral Costa, mestre em
economia pela Universidade de Sdo Paulo. Com uma atuagédo voltada para
projetos sociais e educacionais; experiéncia como consultora do Banco

Interamericano de Desenvolvimento e do Ministério da Educagéo, Vera Cabral
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também foi diretora de Politicas Sociais da Fundacdo do Desenvolvimento

Administrativo — Fundap e é autora do livro Descentralizacdo da Educacéo.

Eu sou economista, pela USP tenho mestrado em teoria econémica
pela USP e estou fazendo doutorado pela Unicamp em economia
social e do trabalho. Eu trabalho com educacédo desde 1992, 1991
sou funcionaria da FUNDAP fui diretora de politicas sociais sempre
trabalhei com o setor publico.

Jé& fui consultora do BIRD j& fui consultora da UNESCO, consultora
do MEC, sempre trabalhei com o setor publico, mas nunca como
executiva do setor publico como sou agora. Sempre com projetos na
area da educacdo. (Entrevista com a Coordenadora da EFAP -
2011)

Nas palavras do proprio Secretario Paulo Renato: "Vera é uma

profissional de grande valor para a Educacdo. Tenho certeza que ela fard um

trabalho excepcional a frente da Escola de Formacéao”. (Sao Paulo, 2009c¢)

No intuito de elucidar os bastidores da criacdo da EFAP, a pesquisadora
recorreu a Coordenadora da Escola sobre o processo de criacdo, sobre quem
esteve a frente e quem escolheu o nome da EFAP: Na época, como surgiu na
Secretaria, ou de onde veio a ideia da Escola de Formacéo e Aperfeicoamento
de Professores? Como essa ideia tomou forma? Além da senhora, que outras

pessoas ou instituicdes participaram deste processo?

Partiu do Paulo Renato, na verdade a Escola de Formacgédo é muito o
Paulo Renato, o Paulo Renato, eu acho que também a Maria Inés
Fini estava envolvida nisso, muito por ai, mas isso é coisa muito
assim, isso é uma coisa que fazia os olhos dele brilhar, era um
projeto que ele gostava muito, tanto que a Escola agora tem o nome
dele, eu acho barbaro e fico muito honrada disso, de dirigir a Escola
de Formagao de Professores “Paulo Renato Costa Souza”.

O decreto ja tinha definido o nome da escola e quem fez o decreto
foi.... 0 Paulo Renato. A criacdo da Escola é dele... tudo dele. Nao
deu tempo dele ver também tudo o que esta acontecendo o que ele
fez, eu acho que ele ia gostar muito. (Entrevista com a Coordenadora
da EFAP — 2011)
A morte repentina do Deputado federal e ex-secretario Paulo Renato, no
dia 25 de junho de 2011, levou o atual governador do Estado de Sao Paulo
Geraldo Alckmin a atribuir a denominacao de “Paulo Renato Costa Souza” a

Escola de Formacéo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sé&o
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Paulo — EFAP, numa homenagem pdstuma a seu criador, conforme Decreto n.
57.088 de 30 de junho de 2011 (Ver Anexo 5).

Continuando com as palavras da Coordenadora Vera Cabral:

Bom, eu vim pra c4 assim que saiu o Decreto da criacdo da Escola,
eu vim para a Secretaria, exatamente para implementar a Escola.

A ideia de criar a Escola nasce exatamente da percepcao de que a
formacdo é central para a gente conseguir mudar alguma coisa
dentro da educacdo. E a gente tem que mudar. E a formacdo do
professor € o né critico, do...talvez o principal, é que € dificil falar o
principal, mas, assim, esta inserido num conjunto de coisas que tem
gue ser tratadas, tem que ser alteradas mas a formacdo de
professores é essencial.

Por que? Porque, o professor ele tem que ter uma boa formacéo
para estar em sala de aula e isto diz respeito a conteudos, isso diz
respeito a cultura escolar a conhecer o que € um pouco a
comunidade, quer dizer tem que ter uma percep¢do muito maior de
mundo do que simplesmente o conteldo.

E a gente sabe que o professor ndo tem percepcdo, ou
conhecimento suficiente nem a respeito do contetdo, né, entdo as
deficiéncias do grupo de professores, que isto ndo é exclusivo da
Secretaria Estadual é uma realidade em termos de Brasil, né e a
gente tem até vantagens porque a gente ja tem uma situagdo onde
todo mundo tem o nivel superior, o que é diferencial em relagéo ao
resto do Brasil, mas que mesmo assim agente tem toda essa
dificuldade, bom, entdo essa percepcdo de que a gente precisa
trabalhar a qualificagdo profissional do professor e a gente precisa
trabalhar a ampliagdo dos horizontes do professor ela esta na base
da criacdo da Escola e.....e ela na verdade, entdo isto tem a ver
também com a questdo da eficacia, eu sou economista, com a
eficacia do que se faz, porque assim, dinheiro e formacdo a
Secretaria sempre fez, mas de uma forma muito desconexa.
(Entrevista com a Coordenadora da EFAP — 2011)

Rothen & Conti (2010) afirmam que a efetivacdo de politicas publicas
esta intimamente vinculada com a formacado docente, porque em Ultima analise

sao eles os implementadores das mudancas ou reformas.

E se existem problemas e precariedade na formacao inicial, justifica-se
a implantacdo de programas de formagdo continuada, no caso da criacdo da

EFAP, de um espaco institucional proprio para a¢des formativas.
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Em estudo abrangente sobre a formacéao de professores e o exercicio da
docéncia na educacdo béasica no Brasil, Gatti & Barreto (2009) oferecem um
panorama da insercéo profissional dos professores no cenario socioeconémico
e cultural do pais e analisam os desequilibrios presentes nos curriculos dos

cursos de Licenciatura e de Pedagogia.

De acordo com os estudos realizados por Gatti & Barreto (2009), o
curriculo proposto nos cursos de pedagogia tem uma caracteristica
fragmentaria, apresentando um conjunto disciplinar bastante disperso. A
proporcao de horas dedicadas as disciplinas referentes a formacgéo profissional
especifica € de 30% e de 70% para outro tipo de disciplinas oferecidas pelas

instituicoes.

O problema é que os 30% dedicados a formacéo profissional abordam
guestdes de modo genérico e pouco relacionadas as praticas educacionais.
Preocupam se mais com 0 porqué ensinar e pouco com 0 que e como ensinar.
Como exemplo, citam a precéria presenca da escola nas ementas, a
esporadica presenca dos contetdos a serem ensinados pelo futuro professor,
assim como a baixa presenca de abordagem sobre a educacdo infantil, a

educacao de jovens e adultos e a educacao especial.

Nos curriculos das Licenciaturas, de acordo com as autoras, 0S
problemas se repetem. Existe um predominio do conteldo especifico em
relacdo aos temas do trabalho docente. Auséncia de informacdes sobre os
sistemas de ensino e sobre as caracteristicas da docéncia; dissonancia entre o

projeto pedagdgico dos cursos e as ementas das disciplinas.

Tanto a formacéo tedrica quanto a profissional nos cursos de pedagogia

ou das licenciaturas néo estéo trabalhando a competéncia do professor.

Por isso, afirma Marin (2010), grande parte dos professores brasileiros
desconhece seu trabalho, nos cursos de formacao de professores fala-se muito

sobre o que ensinar, mas n&do sobre como ensinar.

Gatti (2008) afirma que o reconhecimento da precariedade da formacgao

inicial de professores acaba por justificar o discurso da atualizagdo e do
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aprofundamento nos avancos do conhecimento e da valorizagdo do professor.

7

E nesse sentido, a formagdo continuada na educagdo é compreendida
equivocadamente, pois assume como objetivo maior a correcdo da formacéo
inicial dos docentes, quando em outras areas ela é vista como atualizacdo e
aperfeicoamento dos profissionais em relacdo aos novos conhecimentos, cada

vez mais rapidamente desenvolvidos.

Nas palavras da Coordenadora:

Entdo esse é o espirito que orientou a criagdo da Escola de
Formacéo e isso também estd muito claro em varias experiéncias
internacionais onde a formacédo de professores tem esse foco de....
de.... tem essa importancia tem essa....essa....... caracteristica mais
centralizada e muito voltada para o que € a pratica.

E isso é um outro ponto porque a gente sabe que apesar de a gente
trabalhar com professores que tem nivel superior agente tem ai
alguns problemas: um € que muitos vem de Escolas que tem
uma......uma baixa qualidade em termos dos cursos de graduacdo
dos cursos de licenciatura e pedagogia; a segunda coisa é que
mesmo boas escolas tem um distanciamento muito grande do que é
a pratica, entdo a formacgédo voltada para a sala de aula € uma
coisa muito dificil de se conseguir sdo muito poucas as instituicdes
gue formam efetivamente professores prontos para dar aula, né,
entdo essa € também uma percepcdo e que orientou a criacdo da
Escola de Formacéo. Quer dizer

A gente tem absoluta clareza de que formag&o ndo € uma coisa,
formacgéo continuada ndo pode ser uma coisa esporadica na vida, na
pratica do professor, ela tem que ser uma constante, o professor tem
gue estar sempre trabalhando, assim como médico, medico que nao
faz curso, que ndo estuda que nao se atualiza ndo.....n4o vai para
frente, e o professor ndo € diferente, muito pelo contrario, se vocé
trabalhar numa grande empresa, vocé tem programas de formacao
entdo eu acho que...é .... a gente se espelha muito nesses modelos e
aqui tem a ver com.... tem a ver com a gente olhar o que faz o setor
privado e olhar essas experiéncias e trazer para dento do setor
publico com as adaptagcbes que s80 necessdrias e a gente
normalmente se pauta por ai...... (Entrevista com a Coordenadora da
EFAP — 2011)

Dos documentos internos da Escola de Formacdo analisados e da
entrevista com sua Coordenadora € possivel afirmar que, em concordancia
com seus interesses e prioridades, a decisdo do governo paulista por meio da
SEE de criar uma Escola dedicada a formagdo de professores dentro da

estrutura da propria Secretaria, decorreu da constatacdo recente de estudos
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feitos no Brasil e no resto do mundo, baseados nas avaliacbes de desempenho

dos alunos:

a)

b)

De todos os fatores controlaveis pela escola e pelo sistema de
educacao, aquele que mais impacto tem no desempenho dos
alunos é o professor;

Isso torna mais do que nunca importante a maxima de que “quem
mais precisa aprender € quem ensina”, isto &, quanto melhor
preparado for o professor, melhor sera a qualidade do ensino
(Séo Paulo, 2010a, s/p)

O mesmo documento afirma que essa descoberta leva as seguintes

diretrizes de acao:

€ um equivoco esperar que os cursos de formacao inicial
consigam preparar o professor para dar conta de qualquer
curriculo; os curriculos da educagédo basica, mesmo quando
existem padrées curriculares nacionais comuns, diferem no
enfoque, no ordenamento e no tipo de sele¢cdo de conteudos
gue realizam em cada disciplina, porque as realidades sé&o
distintas e isso é particularmente verdadeiro para paises
continentais e diversos como 0 Nosso;

o curso de formacao inicial deve possibilitar a constituicdo de
conhecimentos sélidos nos conteldos disciplinares e nos
fundamentos pedagdgicos e principios gerais da transposicdo
didatica;

cabe a rede de ensino preparar o professor para trabalhar no
curriculo especifico adotado. Deve ter como referéncia as
competéncias que se espera do professor e dos alunos, levando
em conta a realidade escolar;

em grandes redes como a da Secretaria € que um curriculo
comum a varias escolas ganha sentido e se torna viavel. A partir
desse contexto, € possivel a formulacdo de formagéo continuada
de professores;

a Secretaria de Estado da Educacéo de Sdo Paulo deve ter um
espaco institucional proprio para suas agfes de iniciagdo e de
educacdo continuada em servigco. Esse espaco deve estar
articulado com as demais areas da Secretaria, sobretudo as que
trabalham com o curriculo, além das instituices parceiras.(Sao
Paulo, 2010a, s/p)

Da analise dos Documentos é possivel afirmar que a necessidade de

treinamento, formacéo e aperfeicoamento para professores € indiscutivel para

Secretaria da Educacdo. Tanto para professores ingressantes como

integrantes. Nao aparece com clareza uma concepcao de ensino ou de escola,

apenas afirma-se a necessidade de adquirir competéncias e habilidades para o

exercicio da fungéo, porque o Estado precisa melhorar a qualidade do ensino,
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professores, gestores e funcionarios precisam de treinamento, formacdo e

aperfeicoamento.

3.3A EFAP: proposta, organizacgao e funcionamento

A criacdo da Escola de Formacédo e Aperfeicoamento dos Professores
do Estado de S&o Paulo — EFAP, como vimos, € uma das acdes previstas no
Programa Mais Qualidade na Escola e tem como objetivo oferecer formacao
continuada e em servico aos servidores da educacgdo, a fim de atualizar,
aperfeicoar e proporcionar formacado compativel com a politica educacional da
SEE/SP.

Para tanto, oferece cursos de aperfeicoamento, atualizacdo e
especializacdo para o quadro do magistério oficial do Estado, além de cursos
de educacao continuada, orientacdes técnicas e outras acdes para melhorar o
desempenho dos professores e implementar novos conceitos em educacao e
gestdo. De acordo com o site www.escoladeformacao.sp.gov.br a EFAP é
essencialmente voltada para a préatica pedagogica em sala de aula, abre foco
na formacéo do professor e absorve as novas tecnologias como instrumentos
de orientacdo e busca por conhecimentos e saberes. Seus cursos combinam o
ensino a distancia, por meio do sistema de videoconferéncias da Rede do
Saber (Rede de tecnologia de videoconferéncia, teleconferéncia, ferramentas
de gestdo e ambientes colaborativos na internet criada pela SEE/SP para
atender ao grande contingente de profissionais espalhados pelo Estado,
oferecendo uma formacdo de qualidade e garantindo homogeneidade nas
acdes desenvolvidas.) e, também, ambientes virtuais de aprendizagem, com
atividades presenciais e em servico para as 91 Diretorias de Ensino; 5.300

escolas e 220 mil professores e gestores do Estado de Sao Paulo.

A EFAP, apesar do que possa sugerir seu nome e suas funcdes, de

acordo com sua coordenadora ndo é uma Escola nos moldes tradicionais:

(...) € assim, a gente, a Escola de Formacdo ndo é uma escola
tradicional, a gente ndo vai fazer aqui uma..... um modelo de uma
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universidade, ndo é isso, porque a gente ndo tem aqui um corpo
docente fixo, isso engessa muito, no nosso ponto de vista ela nédo é
isso e ela ndo é para ser isso, eu sempre disse que a gente aqui é
uma unidade gestora de projetos, entdo cada curso ele funciona
como um projeto, entdo a gente teve a identificacdo da demanda e a
gente ta aprimorando os mecanismos para fazer essa identificagéo
de demanda, ai a gente tem a formulacdo do projeto de curso, como
€ que a gente vai responder a essa necessidade com um curso de
formacao, entdo tem essa formulacéo e ai a gente identifica como é
gue esse curso pode ser feito.

Tem um ambiente de escola muito mais flexivel, sem aquela coisa
dura e burocratica.

Tem a ver com a minha formagdo eu sou tradicionalmente de
trabalhar com projetos e eu tenho essa visdo de vocé nao ficar
amarrada e de vocé trabalhar, quer dizer levar essa instituicdo como
uma unidade de gestdo de projetos € muito mais proveitoso, muito
mais proficuo pra todos porque € ai que obriga a fazer as parcerias
com diversas areas, porque a gente nao sabe tudo, e ndo é pra
saber, ndo é para agente se fechar mas ao mesmo tempo nao € pra
gente ficar contratando é pra a gente saber 0 que precisa contratar e
a gente precisa saber 0s cursos que eles contribuam para a
formacdo do professor que é o professor que a gente tem....que a
gente precisa para a rede.....é isso eu acho que é ai que a gente
consegue e eu acho até que € ai que a gente, bom eu sou otimista,
pra abrir o dialogo com as instituigdes formadoras também, que eu
acho que falta. (Entrevista com a Coordenadora da EFAP — 2011)

Assim sendo, os cursos de formacao da EFAP séo realizados por meio
de sistema de cooperacdo e parcerias. Como com a Fundag¢do para o
Desenvolvimento da Educacdo - FDE (6rgdo vinculado a SEE/SP); com
universidades publicas e privadas como a Universidade de S&o Paulo - USP, a
Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP e a Universidade Estadual
Paulista — “Julio de Mesquita Filho” - UNESP, Universidade Anhembi Morumbi
e com a Fundagdo Lemann, Instituto Crescer e British Council para o

desenvolvimento das atividades pedagdgicas.

Artigo 8° - Para o desenvolvimento de suas atividades pedagdgicas,
a Escola de Formacédo e Aperfeicoamento dos Professores do
Estado de Sao Paulo poderd celebrar convénios com as
universidades estaduais publicas e privadas. (Decreto 54.297/2009)
Quanto ao relacionamento com 0s parceiros e 0s procedimentos para a
definicdo dos cursos que serdo oferecidos pela EFAP, a Coordenadora nos

explica em detalhes.
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(...) Entdo na area de gestdo a gente tem varios parceiros, entdo
muito, na..... principalmente na area mais administrativa e financeira
a FUNDAP (Fundacdo para o desenvolvimento administrativo do
Estado de S&o Paulo) € um parceiro, que t& sempre trabalhando com
a gente, que eles muita experiéncia de formacdo nesta area, mas
assim nao s6 os cursos prontos que a FUNDAP tem, sao cursos que
a gente, que a FUNDAP desenvolve a partir de contetdos que séo
contetdos mais gerais adaptados a nossa situagao.

Entdo a gente busca parcerias, mas sempre tendo em vista a hossa
necessidade ela ndo é um pacote fechado de coisas que sao
genéricas.....ndo, ndo é aquilo que a gente quer.

Entdo, a gente tem responsaveis internos aqui que interagem com
instituicbes, a gente tem parcerias com varias instituicbes, parcerias
nao onerosas parcerias onde a gente......... contratos convénios e
parcerias ndo onerosas, a gente tem varias coisas, mas assim, a
gente ndo faz, a gente, ndo tem internamente uma equipe que fica
desenvolvendo cursos e que € sempre essa equipe que desenvolve,
eu acho que isso é extremamente desejavel porque a gente
consegue trazer diferentes visbes e a gente consegue arejar essa
perspectiva dos cursos. O que a gente tem aqui é gente que da as
diretrizes, né ai sim, entdo ndo é o que as instituicbes tem para
ofertar, € identificar nas instituicbes que tem habilidade, que tenha
capacidade, que tem conhecimento para fazer os cursos a partir da
nossa demanda e a gente acompanha isso do primeiro momento até
o ultimo momento e a gente valida todos os conteldos e a gente
acompanha toda essa implementagdo. (...) Dai a gente faz
monitoramento, entdo o ciclo do projeto é a identificacdo da
demanda, especificacdo do projeto, identificacdo, e dai quais sé&o as
identificacdes ou as instituicbes ou como no caso do curso dos
ingressantes a gente fez coordenagdo interna e a gente contratou
consultores, mas a gente coordenou toda a elaboragédo. Entdo esse
foi um curso, é um curso que ele foi feito internamente nesse sentido,
nés ndo temos as equipes, mas agente contratou os consultores e a
gente teve o controle total de como é que isso estava acontecendo, a
gente sempre tem, mais de formas diferentes, entdo tem varias
modalidades de trabalhar a elaboragcdo do curso, ai depois tem a
implantacdo, e a implantagdo. (Entrevista com a Coordenadora da
EFAP — 2011)

Entdo, durante a entrevista a pesquisadora pergunta: E vocés n&o tém
equipes técnicas, especializadas nas areas do conhecimento, quem faz os

pareceres técnicos e aprova 0s Cursos?

A gente faz junto com a CENP, entdo o parecer técnico a respeito
dos cursos, a gente, a CENP faz o parecer técnico, porque a gente
ndo tem equipe, todas, essas equipes disciplinares e € desejavel que
nao tenha porque a gente tem que interagir, porque sendo a gente
vai ficar reproduzindo, é fazendo duas vezes a mesma coisa e
fazendo aquela eterna.....assim....que um atira pra um lado e o outro
atira pra outro, isto é um horror, € tudo que a gente ndo quer, entdo a
gente precisa ser articulado com a CENP, a gente....., tem que ser,
porque nds somos Secretaria, entdo ndo da para fazer coisas que
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sejam assim opostas ndo tem como.....a ideia é essa. (Entrevista
com a Coordenadora da EFAP — 2011)

Quanto a estrutura fisica, a EFAP ocupa as dependéncias do Edificio
situado a Rua Jodo Ramalho n°® 1.546, sob administracdo da propria SEE/SP e
incorporou o patrimdnio e os acervos da Rede do Saber, além de receber apoio

material e humano da FDE, como determina seu decreto de criacao.

Artigo 3° - A Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos
Professores do Estado de S&o Paulo incorporara o patriménio e 0s
acervos da Rede do Saber, bem como assumira, no que couber, as
atividades de treinamento e aperfeicoamento do Magistério,
atualmente desenvolvidas por outros érgaos pertencentes a estrutura
da Secretaria da Educacéo.

Paragrafo Unico - A Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos
Professores do Estado de Sao Paulo fica autorizada a ocupar as
dependéncias do Edificio situado na Rua Jodo Ramalho n° 1.546,
sob administracdo da Secretaria da Educacéo.(Decreto 54.297/2009)

Sobre a organizacdo estrutural, fisica e humana da EFAP, a

Coordenadora observa:

Entdo, ela foi criada por Decreto, ela foi criada num primeiro
momento, entdo, ndo tinhamos muito o que, ela ndo tava muito bem
definida dentro da estrutura ela era diretamente vinculada ao
Secretario, mas era ..... nao estava muito claro rapidamente ela foi
instituida como uma coordenadoria, o formato dela, ela ja foi criada
como uma coordenadoria, olhando para o novo modelo de estrutura.
Mas ela ainda era enxuta porque a gente teve que.... a gente
imaginava que a estrutura fosse ser aprovada e criada antes, que
nao fosse demorar tanto, entdo ela jA nasceu com a cara da nova
estrutura, mas s6 que como a gente tinha muita coisa para fazer, nao
dava para esperar a gente colocou dentro da estrutura antiga, entdo
algumas dificuldades operacionais decorreram do fato de ela ja
apontar para o novo desenho da Secretaria, mais dentro da estrutura
antiga, entdo a gente ja nasceu assim.... meio diferente..... mas tudo
bem, a gente teve que passar...por essa transicao ai..... (Entrevista
com a Coordenadora da EFAP — 2011)

O novo modelo de estrutura ao qual a Coordenadora faz referéncia é o
processo de reorganizacdo da SEE/SP, que depois de trés anos de muito
trabalho, reunibes e debates, foi aprovado em 19 de julho de 2011. Pensado
em parceria com a FUNDAP, o novo modelo de estruturacdo bésica substituiu

0 antigo que estava em vigor ha 35 anos.
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No novo modelo, a EFAP e as outras coordenadorias ficardo
responsaveis pela producéo e gestdo de todos 0s recursos necessarios para o

melhor funcionamento das unidades escolares do estado.

O decreto n°® 57.141/2011 que Reorganiza a Secretaria da Educacao e
da providéncias correlatas, revogou o Decreto n°® 55.717/2010, que até entéo,

isto é, havia sido durante a transicdo o responsavel pela organizacdo da EFAP.

Assim sendo, estabelecida a reorganiza¢do da Secretaria da Educacéo,
o decreto 57.141/2011 determina em seu artigo 9° que A Escola de Formacgé&o
e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sao Paulo “Paulo Renato
Costa Souza”, unidade com nivel hierarquico de Coordenadoria, tem a seguinte

estrutura:

Da estrutura

Artigo 9° - Integram a Escola de Formacéo e Aperfeicoamento dos
Professores:

| - Assisténcia Técnica do Coordenador;

Il - Departamento de Programas de Formacao e Educacéo
Continuada, com:

a) Centro de Formacéo e Desenvolvimento Profissional de
Professores da Educacao Bésica;

b) Centro de Formacao e Desenvolvimento Profissional de Gestores
da Educacéo Basica;

c) Centro de Avaliacao;

d) Centro de Certificagéo;

lIl - Departamento de Apoio Logistico, com:

a) Centro de Suporte de Material Didatico;

b) Centro de Suporte Operacional;

c) Secretaria Geral;

IV - Departamento de Recursos Didaticos e Tecnholdgicos de
Educacéo a Distancia, com:

a) Centro de Infraestrutura e Tecnologia Aplicada;

b) Centro de Criacédo e Producéo;

V - Grupo de Cooperacao Técnica e Pesquisa, com Corpo Técnico;
VI - Centro de Referéncia em Educacao “Mario Covas” - CRE, com:
a) Centro de Biblioteca e Documentacéo;

b) Centro de Memdria e Acervo Historico;

VIl - Nacleo de Apoio Administrativo.

(Decreto 57.141/2011)
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Sobre as atribuicbes da EFAP, 0 mesmo decreto determina que a Escola
deva: qualificar os profissionais da educagéo para o exercicio do magistério e
da gestdo do ensino basico, desenvolvendo estudos, planejamentos,
programas, avaliacdo e gerenciamento da execucdo de acbBes de formacao,
aperfeicoamento e educacdo continuada; realizar os cursos de formacao para
ingressantes em concursos; realizar intercambio e cooperagdo técnica com
entidades nacionais e internacionais em sua &rea de competéncia;
disponibilizar infraestrutura e tecnologias de ensino presencial e a distancia
para os programas de formacdo e aperfeicoamento dos profissionais da
educacdo; reunir e disponibilizar acervos fisicos e virtuais de livros e outros
recursos para o desenvolvimento profissional continuado de professores,
especialistas da educacdo basica e de seus formadores, além de, manter
organizados, acervos de meméria da educacdo do Estado;

do pessoal da Secretaria.

O Artigo 40 em especial traz as atribuicdes do Departamento de
Programas de Formacéo e Educacdo Continuada. A leitura atenta do mesmo é

essencial para o entendimento das diretrizes da politica educacional do Estado.

| - participar da formulag&o das politicas de formacéao,
aperfeicoamento e educacéo continuada dos profissionais da
Secretaria;

Il - programar e gerenciar a execugao dos cursos, sua avaliagéo e
certificacéo;

Il - prover materiais didaticos e infraestrutura de recursos adequados
aos Cursos;

IV - por meio do Centro de Formacao e Desenvolvimento Profissional
de Professores da Educacao Bésica:

a) desenvolver e executar, diretamente ou por meio de entidades
contratadas ou conveniadas, programas e cursos para formacao
continuada, atualizagcéo e desenvolvimento dos profissionais do
Quadro do Magistério, em articulagdo com a Coordenadoria de
Gestéo da Educacéo Basica;

b) organizar aulas praticas na rede escolar, em articulagcdo com as
areas e unidades envolvidas;

c) participar dos processos de selecdo de pessoal para o Quadro do
Magistério;

V - por meio do Centro de Formacéo e Desenvolvimento Profissional
de Gestores da Educacgéo Basica:

a) desenvolver e executar, diretamente ou por meio de entidades
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contratadas ou conveniadas, programas e cursos para formacao
continuada, atualizacdo e desenvolvimento dos profissionais dos
demais quadros da Secretaria, em articulagdo com a Coordenadoria
de Gestao de Recursos Humanos;

b) executar programas e cursos de gestédo da educacao e gestdo
escolar;

c) articular-se com outras entidades publicas na area de formacéo e
desenvolvimento da gestao publica, com vista a realizacao de
programas de desenvolvimento em gestdo de recursos para 0s
profissionais da Secretaria;

d) participar dos processos de selecdo de pessoal para os demais
guadros da Secretaria;

VI - por meio do Centro de Avaliacéo:

a) propor a definicdo:

1. do perfil de competéncias gerais e especificas para professores
das diferentes etapas, modalidades e disciplinas da educacéo basica
da rede estadual destinado a referenciar os descritores utilizados em
avaliagfes, concursos, provas, exames e certificacoes;

2. de metodologias e indicadores para avaliacdo da efetividade das
acOes educacionais de responsabilidade da Escola, em articulagdo
com os Centros de Formacédo e Desenvolvimento Profissional;

b) analisar os resultados das avaliacdes de desempenho dos alunos
da educacao bésica na rede estadual e os indicadores de
desempenho, para subsidiar programas de formacéo e
aperfeicoamento de professores e especialistas;

c) desenvolver sistemas de avaliagdo, em especial de aprendizado e
de reagdo, com vista ao melhor aproveitamento dos cursos
ministrados pela Escola;

d) articular-se com as demais unidades da Escola na proposi¢éo de
melhorias e aperfeicoamento dos programas educacionais, com base
nas avaliacdes efetuadas;

VII - por meio do Centro de Certificagao:

a) desenvolver estudos e propor metodologias e procedimentos para
certificar conhecimentos e praticas de ensino/aprendizado para
profissionais da educagéo considerando o perfil de competéncia
descrito;

b) promover o desenvolvimento e a aplicacdo de processos de
certificacdo aos profissionais da educacao, diretamente ou por meio
de entidades especializadas;

C) emitir e entregar os titulos de certificacdo de competéncias
profissionais;

d) avaliar os resultados dos processos de certificacdo e colaborar no
planejamento de programas educacionais.

Paragrafo unico - O Departamento de Programas de Formagéo e
Educacéo Continuada tem, ainda, por meio dos Centros de que
tratam os incisos IV e V deste artigo, em suas respectivas areas de
atuacdao, as seguintes atribuicoes:

1. elaborar calendarios dos cursos ofertados;
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2. preparar, providenciar e distribuir materiais didaticos de cursos
presenciais e a distancia.
(Decreto 57.141/2011)

O artigo 85 trata das competéncias do Coordenador da EFAP.

Artigo 85 - Ao Coordenador da Escola de Formacéo e
Aperfeicoamento dos Professores compete, ainda, propor:

| - normas procedimentais para orientar as atividades administrativas,
didaticas e disciplinares da Escola;

Il - o planejamento, a execucdo e 0 monitoramento dos programas
educacionais de responsabilidade da Escola;

Il - as alteragBes que se fizerem necessérias no Regimento Interno
da Escola, aprovado mediante decreto especifico, com vista ao
aprimoramento e a atualizagdo permanentes de suas disposic¢des.
(Decreto 57.141/2011, disponivel em:
http://lwww.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/2011/decreto%
20n.57.141,%20de%2018.07.2011.htm).

O antigo Decreto 55.717/2010, em seu artigo 13, inciso I, alinea c,
previa entre as competéncias do Coordenador da EFAP propor o regimento
interno da Escola, dispondo sobre diretrizes, orienta¢cdes programaticas, 6rgaos
colegiados e demais aspectos inerentes ao seu funcionamento. Assim sendo,
em 01 de dezembro de 2010 foi publicado o Decreto 56.460 aprovando o
Regimento Interno da EFAP.

Em virtude da necessidade de adequac¢do a nova estrutura da SEE/SP,
0 decreto 57.141/2011, em seu artigo 128, da a seguinte redacgdo ao artigo 1°
do Decreto 56.460/2010 de aprovacdo do Regimento interno da EFAP.

Artigo 128 - O artigo 1° do Decreto n° 56.460, de 30 de novembro de
2010, passa a vigorar com a seguinte redacao:

“Artigo 1° - Fica aprovado, na forma do Anexo que faz parte
integrante deste decreto, o0 Regimento Interno da Escola de
Formagédo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de S&o
Paulo “Paulo Renato Costa Souza”, criada pelo Decreto n° 54.297,
de 5 de maio de 2009.”. (NR) (Decreto 57.141/2011)

A seguir, apresento os principais pontos do Regimento Interno da

Escola de Formacdo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado De Sao
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Paulo — EFAP. E ressalto que o anexo 6 dessa dissertacao traz, na integra, o

Regimento Interno e o Decreto 56.460/2010.

O artigo 2° do Regimento prevé, entre as acdes constitutivas, que as
melhores praticas educacionais identificadas na rede estadual seréo
estudadas, sistematizadas e difundidas através de publicacdes e de programas
de formacdo continuada da Escola; que serdo bases para a formacao
continuada do Quadro do Magistério da rede estadual de ensino, a pesquisa, a
divulgacéo e o incentivo ao uso das tecnologias de informac&o e comunicacao
como suporte ao processo de ensino e de aprendizagem, assim como a
exceléncia técnica e a adequacdo e que o0s objetivos da Escola serdo
alcancados com o apoio de parcerias com instituicbes de ensino de

reconhecida exceléncia.

Para isso, a EFAP conta com um Conselho Diretor cuja finalidade é
aprovar o plano anual de trabalho e o regulamento do regime escolar e
didatico, que diz respeito aos critérios, condicdes e orientacdes para realizacdo
e participagcdo em cursos e eventos promovidos pela Escola.

Para melhor desempenho de suas atividades, no Estado, a EFAP
contara com um Representante Técnico de Desenvolvimento em cada uma das
Diretorias de Ensino, cuja funcdo serd de executar e adequar os programas de
formacdo continuada, permanente e em servico, nas escolas e na Diretoria.
Sob orientacdo e treinamento da EFAP, esse Representante atuard nas
Diretorias de Ensino e enviara relatérios peridédicos das atividades de formacao

desenvolvidas, tanto para o Dirigente Regional, quanto para a prépria EFAP.

Quanto aos cursos oferecidos, 0 Regimento institui que serdo ofertados
de acordo com a politica de desenvolvimento da Secretaria e das necessidades
apontadas pelas unidades da Pasta. Presenciais ou a distancia, mas sempre
visando ao desenvolvimento de competéncias e habilidades requeridas ao

desempenho da funcao, os cursos terdo regulamento e gestores proprios.

E, finalmente, com relagcdo ao corpo docente e discente da Escola de

Formacgédo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sao Paulo, o
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regimento tem carater escolar com direitos e deveres de alunos e professores
discriminados detalhadamente inclusive com normas disciplinares progressivas
como adverténcia verbal, adverténcia escrita e suspenséo. Para os alunos,
servidores da Secretaria da Educacdo, deveres como: assistir as aulas e
respeitar o regulamento dos cursos ofertados e tratar com urbanidade e
respeito os colegas, professores e técnicos da EFAP. Para os professores,
servidores da Secretaria da Educacéo e demais 6rgdos da administracéo direta
do Estado e profissionais de notorio saber cadastrados em processos de
credenciamento conduzidos pela EFAP, deveres como ministrar aulas,

monitorar, orientar e avaliar os alunos.

3.4 As acdes realizadas e previstas

A EFAP assumiu todos os programas de formacdo continuada da
Secretaria Estadual de Educacdo de Sdo Paulo, inclusive aqueles que ja se
encontravam em andamento antes do efetivo funcionamento da mesma. Assim
sendo, alguns programas ja foram encerrados e outros estdo em andamento

em sua terceira ou quarta edicéo.

A seguir, apresento os programas de formacdo desenvolvidos pela
EFAP em consonancia com as diretrizes propostas para educagcdo e

discriminadas nos itens anteriores.

Os programas e as ac¢des desenvolvidas, assim como seus objetivos,
parcerias e publico alvo foram pesquisados no site oficial da EFAP -

http://www.escoladeformacao.sp.gov.br, acessado em 02/06/2011.

Nesse momento, ressalto que a maioria dos textos foi preservada como
divulgada oficialmente, pois os termos e 0s conceitos empregados sao
fundamentais para o entendimento do contexto e da concepcao de formacéo

em que se pautam os programas formativos da EFAP e da propria SEE/SP.

Os textos oficiais usam sempre as mesmas palavras e expressoes,
descrevem cursos diferentes da mesma forma, repetindo os objetivos

perseguidos e sempre insistindo na exigéncia do aperfeicoamento profissional
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e na formacéao continuada para a efetiva implantacdo do curriculo proposto pela

Secretaria da Educacgéo.

Para a area de gestdo, os objetivos sdo: formacao permanente para o

desenvolvimento de competéncias e habilidades para os gestores e demais
profissionais de apoio ao sistema de gestdo da Secretaria da Educacdo do

Estado de Sao Paulo.

Diante da confusdo e da multiplicidade de significados que os termos
competéncia e habilidades suscitam, considero fundamental trazer dos
documentos internos analisados, 0s conceitos de competéncias e habilidades

assumidos pela SEE/SP.

Baseado em autores como: Lino de Macedo, Nilson José Machado e
Philippe Perrenoud, o documento analisado sintetiza Competéncias:

« E uma capacidade do ser humano;

« E um conjunto de habilidades e conhecimento;

» Envolve associar recursos cognitivos;

* Implica em saber fazer algo num determinado contexto, evolve uma
acao do sujeito;

« Esta sempre relacionada a resolucdo de uma situagéo-problema.

» Elas se desenvolvem dentro e fora da escola;

* Se relacionam com o mundo do trabalho;

+ Desenvolvendo habilidades tornamo-nos competentes;

+ Competéncia pressupdes conhecimento de conteudos.

Poderiamos dizer que uma competéncia permite mobilizar
conhecimentos a fim de se enfrentar uma determinada situagéo.
Destacamos aqui o termo mobilizar. A competéncia ndo € o uso
estatico de regrinhas aprendidas, mas uma capacidade de lancar
mao dos mais variados recursos, de forma criativa e inovadora, no
momento e do modo necessario. A competéncia abarca, portanto,
um conjunto de coisas. (Sao Paulo, 2010b, s/p)

Quanto a definicdo de Habilidades, o mesmo documento, baseado nos
conceitos de Cesar Coll, afirma:

Qualquer habilidade implica numa acéo fisica ou mental do individuo
aplicada num determinado contexto.

Habilidade é um tipo de conhecimento que se caracteriza por Saber
Fazer.

As Habilidades, portanto, segundo Cesar Coll, constituem-se de
contetdos procedimentais, considerados como um conjunto de
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acOes ordenadas e com uma finalidade determinada, ou seja,
dirigidas para a realizacdo de um objetivo.
Veja exemplos de habilidades: identificar, relacionar, correlacionar,

aplicar, analisar, comparar, avaliar, manipular com destreza, e
outros; estes sao verbos que indicam habilidades em situactes
diversas. Sao também habilidades: ler, desenhar, observar, calcular,
classificar, traduzir, recortar, saltar, inferir, etc. Por terem em comum
o fato de serem acdes ou conjunto de agbes, sdo suficientemente
diferentes e a aprendizagem de cada uma delas tem caracteristicas
bem especificas. (Sao Paulo, 2010b, s/p)

Passamos agora, entdo, a descricdo dos programas desenvolvidos pela

EFAP para a area de Gestéo.

Programa de Lideranca de Gestores de Escolas Publicas — parceria
entre o Conselho Britanico, o Instituto Crescer e a Secretaria da Educacao, tem
como objetivo contribuir com o desenvolvimento profissional de Supervisores
de Ensino e Diretores de Escola na construcdo do planejamento estratégico e
na observacdo de sala de aula, visando a aprendizagem dos alunos. Este
Programa ofereceu 50 vagas e foi realizado entre novembro de 2010 e maio de
2011, com carga horaria de 80 horas, assim distribuidas: 40 horas presenciais,
sendo trés encontros e outras 40 horas a distancia dedicadas a explorar
recursos para construcdo de um planejamento estratégico e promover a
observacdo em sala de aula. Prevé-se uma segunda edicdo do curso entre
agosto de 2011 e margco de 2012. (http://www.escoladeformacao.sp.gov.br,
acessado em 02/06/2011)

Programa de Desenvolvimento Gerencial — PDG: Gestéo Escolar e a
Politica Educacional é uma parceria com a Fundagdo do Desenvolvimento
Administrativo - Fundap, a Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo,
por meio da Escola de Formacdo de Professores e do Departamento de
Recursos Humanos — DRHU do Estado.

e Mobdulo para Diretor e Vice-diretor — O curso é voltado a diretores e vice-
diretores das escolas estaduais e objetiva contribuir para o desenvolvimento e
o aperfeicoamento das competéncias profissionais necessarias ao
cumprimento das atribui¢cdes relativas ao cargo, com a finalidade de aprimorar
a qualidade da prestagéo dos servigcos educacionais oferecidos na rede publica
do Estado de S&o Paulo, com vistas ao alcance das metas propostas pela
SEE/SP. O curso tem carga horéaria total de 120 horas, distribuidas em
atividades semipresenciais e a distancia. As atividades semipresenciais somam
48 horas e estdo organizadas em oito encontros de seis horas cada, uma vez
por semana, no Ambiente de Aprendizagem da Rede do Saber das Diretorias
de Ensino. Essas sdo compostas por videoconferéncia e tem o apoio de tutores
locais. As atividades a distancia somam 72 horas e acontecem no Ambiente
Virtual de Aprendizagem - AVA Moodle. S&o divididas em atividades
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obrigatérias e nao obrigatérias compostas por leituras complementares,
exercicios e estudos de caso. O curso teve duas edi¢cdes em 2010 e certificou
mais de 5 mil gestores. Por ter sido muito bem avaliado, a EFAP promove
neste ano a terceira edicdo. A 12 Edicdo contou com 4.213 diretores e vice-
diretores inscritos e 3.509 aprovados; a 22 Edicdo com 2.459 inscritos e 1.904
aprovados e a atual edicdo com 1.020 diretores e vice-diretores inscritos.
(http://www.escoladeformacao.sp.gov.br, acessado em 02/06/2011)

A Gestédo da Secretaria de Escola — o médulo teve como foco os secretarios
das escolas estaduais. O curso teve como objetivo aprimorar a qualidade da
prestacdo dos servigos educacionais oferecidos na rede publica do Estado,
com énfase no desenvolvimento e no aperfeicoamento das competéncias
profissionais do secretario, para isso contou com uma carga horaria total de
120 horas, distribuidas em atividades semipresenciais e a distancia. As
atividades semipresenciais somaram 24 horas e foram organizadas em trés
encontros de oito horas cada, uma vez por semana, no Ambiente de
Aprendizagem da Rede do Saber das Diretorias de Ensino. Eram compostas
por videoconferéncia e realizadas com o apoio de tutores. As atividades a
distancia totalizaram 96 horas e foram distribuidas ao longo de trés meses no
Ambiente Virtual de Aprendizagem do curso, também chamado de
Comunidade dos Secretarios — COMSEC. Essas foram divididas em atividades
obrigatérias e nao obrigatérias compostas por leituras complementares,
exercicios, estudos de caso. Este curso, como o de Diretores teve 3 edicoes,
5.050 inscritos e 144 turmas formadas.
(http://www.escoladeformacao.sp.gov.br, acessado em 02/06/2011)

Curso Gestdo para o Sucesso Escolar — GSE: Diretores de Escola. Fruto
da parceria entre a EFAP, a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas
— CENP, a Coordenadoria de Ensino da Regido Metropolitana da Grande Séo
Paulo — COGSP e a Fundacédo Lemann. O GSE é um curso de pés graduagdo
Lato Sensu de 390 horas, desenvolvido e certificado pela Universidade
Anhembi Morumbi, com acompanhamento da Fundagdo Lemann. Em formato
EAD, em ambiente virtual (ferramenta propria da Universidade Anhembi
Morumbi), com seis encontros presenciais, sendo: um de abertura e um de
encerramento e cinco referentes aos médulos. O objetivo é transformar o
gestor em um disseminador de conhecimentos e um agente na formacgéo de
equipes cooperativas nas escolas, cujas liderancas deverdo estimular a
mudanga como componente organico da vida escolar; o acompanhamento
permanente dos processos de tomada de decisdo; o estabelecimento de
acordos entre os diferentes atores do processo educacional. Participam do
curso Diretores em exercicio de Unidades Escolares, pertencentes a COGSP.
(http://Iwww.escoladeformacao.sp.gov.br, acessado em 02/06/2011)

Curso Gestéo para o Sucesso Escolar — GSE: Supervisores. Curso de
formacao continuada em servigo voltado a supervisores de ensino em exercicio
na rede publica estadual de Sdo Paulo e tem como objetivos apoia-los no
acompanhamento das acdes do curso GSE para Diretores de Escola,
compartilhando contetdo e bibliografia do curso; e contribuir para o exercicio
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da supervisdo como elemento catalisador e difusor de inovacdes e boas
praticas de ensino-aprendizagem. (http://www.escoladeformacao.sp.gov.br,
acessado em 02/06/2011)

PAP: Programa de Atualizacdo Profissional - Agente de Organizacao
Escolar. O Agente de Organizacao Escolar € o servidor responsavel por dar suporte
as acles da secretaria da escola e atender a comunidade escolar, de acordo com as
necessidades de sua unidade de ensino. Este curso realizado em parceria com a
Fundap objetiva promover o reconhecimento do agente de organizacdo escolar no
contexto da administracdo publica em geral, e da SEE/SP, em particular, contribuindo
para o desenvolvimento e o aperfeicoamento das competéncias profissionais
necessarias ao cumprimento das atribuicdes relativas ao cargo, com vistas a melhoria
da qualidade da prestacédo dos servigos oferecidos na rede publica do Estado de Sao
Paulo. Com carga horaria total de 40 horas, o curso esta distribuido em atividades
semipresenciais e em servigo. As atividades semipresenciais somam 24 horas e estdo
organizadas em 3 encontros de 8 horas cada. As atividades em servico somam 16
horas e sdo compostas por leituras complementares e estudos de caso.
(http://Iwww.escoladeformacao.sp.gov.br, acessado em 02/06/2011)

Programa Mediacdo Escolar e Comunitaria 2010/2011 — Este curso foi
concebido para capacitar e instruir os docentes selecionados para o exercicio das
atribuicdes de Professor Mediador Escolar e Comunitario em relagdo aos temas e
técnicas que compde as praticas relacionadas ao Sistema de Prote¢éo Escolar.

Instituido pela Resolucdo SE n° 19, de 12/2/2010, o Sistema de
Protecdo Escolar consolida um conjunto de a¢cdes, métodos e ferramentas que
visam a disseminar e articular praticas voltadas a prevencéo de conflitos no
ambiente escolar, a integracdo entre a escola e a rede social de garantia dos
direitos da crianca e do adolescente e a prote¢cdo da comunidade escolar e do
patriménio publico. Para o desenvolvimento das a¢fes e préaticas relacionadas
ao Sistema de Protecdo Escolar, foram criadas, segundo o disposto no art. 7°
da referida Resolucdo, as atribuicbes de Professor Mediador Escolar e
Comunitério, que serdo exercidas por até dois docentes nas escolas da rede
estadual de ensino. Além disso, a pagina esclarecer que:

A participacdo no curso de Mediagcado Escolar e Comunitaria outorga
competéncias que permitem o desenvolvimento de diagndsticos e
projetos transversais que promovam escolas democraticas, pacificas e
seguras, efetivamente inseridas nas comunidades em que se
localizam, assim como a promocdo de préaticas alternativas de
resolucdo de conflitos, com respeito a diversidade e ao pluralismo de
ideias (www.escoladeformacao.sp.gov.br).

O curso, realizado a distancia, possui carga horaria total de 80 horas,
sendo 5 horas de videoconferéncias e 75 horas em ambiente virtual de
aprendizagem da EFAP.
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7

Na area pedagogica, o objetivo é a formacdo permanente para a

implantac&o do curriculo.

De acordo com os documentos internos da EFAP, o curriculo do Estado

de Sao Paulo é:

Pautado no direito de aprender, o paradigma curricular tem como
foco a aprendizagem e como referéncia as competéncias a serem
desenvolvidas pelos alunos, colocando os contetdos curriculares
ndao como fins em si mesmos e sim como recursos para a
constituicdo dessas competéncias. (Sao Paulo, 2010b, s/p)

Na sociedade do conhecimento, a escola ndo é mais o Unico lugar onde
se busca e se obtém conhecimento. A funcédo da escola para a SEE/SP € “(...)
servir de condutora para caminhar no mundo do conhecimento que caracteriza
nossa sociedade e isso significa orientar, criticamente, os alunos, na busca de

informacdes significativas para sua formacao global”. (Sao Paulo, 2010b, s/p)

E para que ela possa dar conta de tal tarefa, € imprescindivel a mudanca
no papel do professor que deixa de ser o profissional do ensino para ser o
profissional da aprendizagem. Agora o professor ensina enquanto aprende e
aprende enquanto ensina e como tal, precisa estar atualizado, principalmente

no que se refere a cultura e a linguagem.

(...) A aprendizagem é o centro da atividade escolar. Por extensao, o
professor caracteriza se como um profissional da aprendizagem, e
nao tanto do ensino. Isto e, ele apresenta e explica conteudos,
organiza situagbes para a aprendizagem de conceitos, métodos,
formas de agir e pensar, em suma, promove conhecimentos que
possam ser mobilizados em competéncias e habilidades, as quais,
por sua vez, instrumentalizam os alunos para enfrentar os problemas
do mundo real. Dessa forma, a expressao “educar para a vida” pode
ganhar seu sentido mais nobre e verdadeiro na pratica do ensino. Se
a educacdo basica e para a vida, a quantidade e a qualidade do
conhecimento tem de ser determinadas por sua relevancia para a
vida de hoje e do futuro, além dos limites da escola. Portanto, mais
gue os conteudos isolados, as competéncias sédo guias eficazes para
educar para a vida. As competéncias sdo mais gerais e constantes, e
0os contetudos, mais especificos e variaveis. E exatamente a
possibilidade de variar os conteldos no tempo e no espago que
legitima a iniciativa dos diferentes sistemas publicos de ensino para
selecionar, organizar e ordenar os saberes disciplinares que servirdo
como base para a constituicdo de competéncias, cuja referencia séo
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as diretrizes e orientacdes nacionais, de um lado, e as demandas do
mundo contemporaneo, de outro.” (Sdo Paulo, 2008, p.13 e 14)

A Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo tem como principios
centrais: escola que aprende; curriculo como espaco de cultura; competéncias
como eixo de aprendizagem; prioridade da competéncia de leitura e de escrita;
articulagdo das competéncias para aprender e contextualizacdo no mundo do

trabalho.

De acordo com a Coordenadora da EFAP:

(...) o fato de agora a gente ter um curriculo, e eu vejo o curriculo ndo
como um engessamento, muito pelo contrario, eu vejo como uma
orientagdo muito clara e um mecanismo até de prestagéo de contas a
sociedade, porque eu acho que todo pai tem o direito de saber o que
€ esperado que seu filho aprenda, o que é esperado, que ele veja em
cada uma da sua...sua..... do seu percurso escolar.

Entédo eu acho que o curriculo ele é um grande orientador e uma vez
gue a gente tem o curriculo, ele é orientador também da formacéo,
porque a gente sabe para que especificamente a gente ta falando,
Curriculo ndo é s6 uma lista de contetdos, mas curriculum é uma
opcao politica, ndo é? Fazer a opgdo por aquele curriculo tem todo
esse, esse conjunto de determinantes, entdo ter um curriculo facilita
a vida em termos de orientagfes do que a gente tem que trabalhar
em termos da formacdao, € logico que a formacéo do professor ela
nao é sO pautada nesse curriculo, ela é mais ampla, mas isso ja é
um excelente orientador. ...entdo nessa linha de definir os eixos de
trabalho que a Escola de Formacéao nasceu.

Agente tem curriculo, a gente tem avaliacdo e agente precisa de
formacéo, porque soO definir curriculo e avaliacdo vocé ndo esta
criando formas de efetivamente melhorar o trabalho que é isso que a
gente tem que trabalhar, € isso que a gente tem fazer dentro da
Educacdo. Pra mudar os resultados. (Entrevista com a Coordenadora
da EFAP - 2011)

Explicitadas as diretrizes e as intencbes dos programas formativos

desenvolvidos pela EFAP € hora de conhecermos quais séo eles:

Programa Construindo Sempre — Este programa de formac&o continuada
para professores da area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias - CNT foi
desenvolvido em parceria com a CENP. E possibilita aos educadores a atualizacdo
dos conceitos e das teorias que norteiam o Curriculo das disciplinas de Fisica,
Quimica e Biologia, relacionando-os com a pratica em sala de aula e com os materiais
de apoio disponibilizados aos professores e as escolas.

O curso se divide em trés modulos e durante o segundo semestre de 2010 foi
oferecido o primeiro médulo: atualizacdo em Fisica — Energia; atualizacdo em Quimica
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— O estudo das transformacbes quimicas e atualizacdo em Biologia — Genética. Os
modulos possuem carga horaria de 30 horas totalmente a distdncia compostas por
videoconferéncias, discussfes em foruns, materiais de apoio ao estudo e trabalhos
dissertativos, além disso, cada médulo é independente e conta com certificagdo. O
segundo maddulo esta previsto para agosto de 2011.
(http://www.escoladeformacao.sp.gov.br, acessado em 02/06/2011)

Programa Tem + Matematica é uma acao que tem como objetivo apoiar
alunos do 7° e 9° anos do Ensino Fundamental no processo de aprendizagem de
Matemética. Para alcancar esse objetivo, promove pequenos grupos de estudo no
contraturno da aula, com a presenca de um tutor responsavel por auxiliar os alunos,
reforcando contelddos trabalhados pelo professor em sala de aula ou em anos
anteriores e apoiando-os na resolucao de exercicios, na realizacdo das licdes de casa
e/ou nos estudos para prova. As sessdes de tutoria alcancam 88 escolas da rede
publica estadual. O programa é uma iniciativa da SEE/SP, por meio da EFAP e da
parceria com a CENP conta, ainda, com a colaboracdo da Fundacg&o Instituto de
Pesquisas Econbmicas — Fipe e do Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID.
(http://www.escoladeformacao.sp.gov.br, acessado em 02/06/2011)

Programa M@tMidias - Objetos de Aprendizagem Multimidia para o ensino
de Matemética. O curso tem o0 objetivo de propiciar o exercicio de novas praticas no
ensino da matematica através do uso de multimidia complementando o curriculo de
matematica para o ensino médio. No curso serdo discutidas as metodologias para uso
de objetos de aprendizagem em midias diversas para o desenvolvimento do curriculo,
de forma integrada a politica pedagdgica da SEE/SP. Além disso, o curso dara
oportunidade para o professor utilizar na pratica, com seus alunos, materiais
desenvolvidos por outras instituicbes e que estdo disponiveis gratuitamente na
internet. Assim, o curso podera enriquecer o desenvolvimento do curriculo e propiciar
a reflexdo e a socializagdo entre os professores cursistas sobre 0 uso desses objetos
de aprendizagem no processo de ensino e de aprendizagem de Matematica.

Previsto para acontecer em agosto de 2011, o curso M@tMidias 3, sera focado
nos professores de Matematica da 32 série do Ensino Médio da rede estadual de
ensino. O programa é uma parceria da EFAP com a Mais Servigos Educacionais.
(http://Iwww.escoladeformacao.sp.gov.br, acessado em 02/06/2011)

Programa Apoio a Continuidade de Estudos. O curso Grandes Temas da
Atualidade — 2011 tem como objetivo subsidiar os Professores Coordenadores do
Ensino Médio e também os professores do Ensino Médio que atuam na parte
diversificada do curriculo para o desenvolvimento do Programa Apoio a Continuidade
de Estudos; subsidiar os Supervisores e os Professores Coordenadores das Oficinas
Pedagdgicas para apoio ao Programa e acompanhamento de seu desenvolvimento
pelas escolas; e ampliar o repertério dos educadores envolvidos no Programa sobre
os grandes temas da atualidade. O curso conta com uma carga horaria de 60 horas
composta por: doze videoconferéncias, com duracdo de 2h30 cada uma, totalizando
30 horas; doze atividades coletivas conduzidas pelos Professores Coordenadores em
horas de trabalho pedagogico coletivo - HTPC e por Supervisores de Ensino nas
Diretorias de Ensino Regionais sobre os temas pertinentes a cada videoconferéncia. E
devera ser realizacdo de 14 de abrii a 16 de dezembro de 2011.
(http://www.escoladeformacao.sp.gov.br, acessado em 02/06/2011)
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Tao perto Tao longe — 2010 — 292 Bienal de Sao Paulo: formacéo de
professores em arte contemporanea. Destinado a professores de Arte da rede
publica estadual de S&o Paulo, o curso € uma iniciativa da SEE/SP por meio EFAP e
da parceria com a Cenp e da Fundacdo Bienal. O Educativo da 29° Bienal de Séao
Paulo e a Secretaria oferecem aos professores de Arte a possibilidade de discutir os
conceitos que permeiam a Arte Contemporanea e de aproxima-los dessa mostra de
importancia internacional que acontece na capital paulista.
(http://www.escoladeformacao.sp.gov.br, acessado em 02/06/2011)

Como forma de oferecer o curso a todos os professores de Arte do Estado de
Sao Paulo atrelado a participacao na 292 Bienal de S&o Paulo, o curso de 30 horas
ocorrera a distancia entre os meses de agosto e outubro (durante a Bienal), conta
ainda com seis encontros presenciais, aos finais de semana no Pavilhdo Ciccillo
Matarazzo Sobrinho, Parque do Ibirapuera. O Curso objetiva, segundo a pagina
consultada:

(...) identificar o potencial do professor para dialogar com arte
contemporanea, a experiéncia € fundamento central que permeara
esta acdo de formacéo; reconhecer que o conceito de arte estad em
constante transformacgéo, o encontro com a arte e entre diferentes
pontos de vista sobre ela favorece a participacdo no debate, e o
exercicio critico; ampliar as perspectivas do olhar do Professor, a
dilatacdo da abrangéncia que a arte contemporanea coloca frente
ao conceito de arte, as producdes artisticas e a relacdo que se
pode estabelecer com a arte como campo de conhecimento.
(http://www.escoladeformacao.sp.gov.br, acessado em 02/06/2011)

Curso “Tao Perto Tao Longe Il — Entrelaces com o Curriculo de Arte”.
Nesta segunda edicdo, a ideia é oferecer aos educadores a possibilidade de abordar
as diferentes linguagens presentes na arte contemporanea e aproxima-los da
producao artistica, dos conceitos e dos artistas que integram a exposi¢cdo “Em nome
dos artistas — Arte contemporénea norte-americana na Cole¢ao Astrup Fearnley”. O
curso tera carga horaria de 30 horas, serdo oferecidos oito moédulos a distancia
abordando ideias sobre as diferentes linguagens presentes na arte contemporanea, 0s
contetdos da exposicdo e o Curriculo de Arte da rede publica estadual em uma pratica
reflexiva do Ensino da Arte. Também esta previsto um encontro presencial. Ao todo
serdo oferecidas trés mil vagas e as inscrigcdes estdo previstas para agosto/setembro
de 2011. (http://www.escoladeformacao.sp.gov.br, acessado em 02/06/2011)

Programa Rede S&o Paulo de Formacdo de Docente — REDEFOR
2010/2011 - Instituido pelo Decreto Numero 55.650 de 29 de margco de 2010. Este
programa é fruto de um convénio entre a SEE/SP e as Universidades Publicas do
Estado de S&o Paulo: USP, UNICAMP e UNESP para a oferta de cursos de pos-
graduacao - Latu Sensu para professores e gestores da rede estadual.

De acordo com o artigo 2° do Decreto de criagdo, o objetivo do programa é
formar 30 mil professores em cursos de 12 a 14 meses de 2010 a 2012. E o artigo 3°
prescreve que 0s cursos devem propiciar aos profissionais da educacéo integrantes da
rede estadual:
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I — conhecimentos e competéncias pedagodgicas e didaticas
suficientes para absorver novos curriculos, incluindo sua
implementacéo e avaliago.

Il — Capacidade de apropriacdo da cultura de Desenvolvimento
Profissional como processo coletivo, envolvendo a equipe escolar,
com especial énfase na sala de aula e na organizagdo global da
escola, para além de disciplinas curriculares especificas.

Il — Competéncias necessarias ao trabalho de grupo produtivo,
incluida a interacdo, a assimilacdo de pontos de vista divergentes, o
compartilhamento de ideias e a busca de consensos. (Decreto
55.650/2010)

Foram oferecidos 15 cursos de especializagdo, 12 nas disciplinas do
curriculo e 03 de gestdo. Os cursos sao a distancia e contam, também, com
encontros presenciais, a expectativa € que tenham impactos positivos na
formacdo em servico e consequentemente no resultado de aprendizagem dos
alunos da rede publica estadual. A primeira edicdo teve 09 mil vagas
distribuidas nos15 cursos, as inscri¢cdes foram realizadas em julho de 2010.

Programa Rede S&o Paulo de Formacgédo Docente — REDEFOR 2011/2012 -
Nesta segunda edicdo do Programa a USP, a UNICAMP e a UNESP ofertardo um
total de 16 cursos de especializagdo: 13 nas disciplinas do curriculo e 3 cursos de
gestdo. Cada curso ter4 360 horas de carga horéria, distribuidas em 40 horas de
atividades presenciais e 320 horas a distancia, além de 2 provas presenciais. As
atividades presenciais séo divididas em oito encontros presenciais nas escolas, com
duracdo de 3 horas cada, e quatro encontros presenciais nas Diretorias de Ensino,
com duragédo de 4 horas cada. Para esta segunda edicdo sdo mais de 20 mil vagas em
16 cursos, as pré-inscricdes foram realizadas de 06 de junho a 10 de julho. A previséao
de inicio das matriculas é final de agosto, inicio de setembro, todos o0s cursos terdo
inicio em 26 de setembro de 2011 e término em novembro de 2012.
(http://Iwww.escoladeformacao.sp.gov.br, acessado em 02/06/2011)

Sobre a concepcdo de educacdo permanente, vale retomar aqui as

palavras da Coordenadora da EFAP na entrevista realizada:

Porque nesta linha de formacdo permanente, tem uma coisa que
também empresas fazem que € identificar os perfis, as habilidades,
as competéncias e habilidades dos seus profissionais em cada
nivel, a identificar o0 que a gente tem e o que seria desejavel e
trabalhar com formacéo nessa linha, ndo é? E ir trabalhando assim,
crescentemente com as competéncias e as habilidades e ter um
leque de cursos extensos para dar conta de tudo isso, ter o
mapeamento de quem fez que cursos tudo isso é coisa que a gente
precisa fazer na linha de trabalhar desenvolvimento de pessoas, a
carreira da pessoa, ndo €? Entdo, assim, pensar em carreira é
pensar em desenvolvimento, porque tradicionalmente na
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administracdo publica a gente olha RH como simplesmente
contagem de tempo ou questdes que sdo operacionais.

s

E a perspectiva da gente é trabalhar com desenvolvimento de
pessoas. E isso ta, com todos os instrumentos que a gente tem no
mundo moderno e assim vamos ampliar todas essas atividades na
carreira a gente ta numa discussdo a respeito de evolugdo na
carreira que leve em conta todos os perfis de atuacdo de cada um
dos profissionais da rede, entdo a gente ta amarrando tudo isso e
dando consisténcia e ai para amarrar tudo a gente tem uma coisa
gue a gente comecou a fazer e a gente esta desenvolvendo que é
um portal, a gente fala portal parece que cai no vazio, mas no nosso
caso portal € essencial, porque a gente nesse portal, a gente quer
fazer......a gente ta trabalhando jA& com ferramentas colaborativas
onde a gente consiga identificar experiéncias, identificar, quer dizer,
praticas coisas que acontecem na escola, identificar problemas e
esse portal entdo passa ser um excelente identificador de demandas
e também de experiéncias bem sucedidas, porque além da troca de
experiéncias a gente aprende com essas experiéncias e a gente
consegue sistematizar e transformar essas experiéncias em
processos de formacdo, entdo isso a gente ta, a gente ta
desenvolvendo as ferramentas pra gente conseguir isso, além de
disponibilizar materiais, materiais da biblioteca, material virtual da
biblioteca, do acervo, de videos, do acervo de objetos de
aprendizagem e etc.... entdo é tudo isso que o Portal pode dar que é
muito mais que um Portal informativo que promete trocentos itens,
gue ndo é sO o lugar para vocé acessar pegar informacdes € um
lugar € um espaco onde vocé consegue trocar e também nao € essa
coisa de rede social simplesmente para vocé ficar em contato, ndo é
contetido o que a gente quer, 0 que a gente quer é que o professor
possa ter , € mostrar como ele resolveu o problema ou como é que
ele da uma aula de uma coisa dificil em quimica, fisica e sei la o
gue..... olha eu fago desse jeito, alguém faz de outro jeito, como é
gue.....sabe essa troca, que eu acho que € essencial e que a gente
precisa aprender na horizontal, ndo sé no vertical, ndo é? (Entrevista
com a Coordenadora da EFAP — 2011)

A despeito da precariedade da formacdo dos professores,
exaustivamente apontada pela literatura e, consequentemente, da necessidade
de programas e acdes formativas, a grande questdo é saber, de acordo com
Pérez Gomez (2000): “Como gerar um conhecimento que longe de impor
restricBes mecanicistas ao desenvolvimento da pratica educativa, emerja dela

util e compreensivo para facilitar sua transformacgao”.
Como afirmam Giovanni & Guarnieri (2010):

(...) os custos sociais, econdmicos e politicos de uma
escolarizacdo inadequada e de méa qualidade séo altos demais —
essa é a razdo pela qual a exigéncia de mais e melhores
professores se torne cada vez mais “assunto de Estado” e as
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medidas politicas procurem “alinhar profissionalizacdo de
professores e dos contextos de trabalho”, propondo, por
exemplo: universitarizagdo da formag&o, credenciamento de
diferentes modalidades de instituicbes e cursos de formacéo
(inicial e continuada), referencial explicito de competéncias
exigidas dos novos  professores, qualificacdo  dos
formadores(...)(Giovanni & Guarnieri, 2010, p. 08).

Para Candau (1996), qualquer proposta de renovagao das escolas e da
pratica pedagogica passa necessariamente pelo seu principal agente: o
professor em exercicio, o que torna a problematica da formacgédo continuada

bastante complexa.

Para a autora, entender a escola como l6cus de formacdo continuada,
passa a ser uma afirmacdo importante na busca de superar o modelo classico
de formacgdo continuada, construindo uma nova perspectiva na formacéo
continuada de professores. Para alcancar esse objetivo, € importante que essa
pratica seja reflexiva, que seja uma pratica capaz de entender os problemas e
resolvé-los. Também se faz necessario que seja uma pratica coletiva,
construida por grupos de professores ou por todos os docentes de uma

determinada instituicdo escolar.

De acordo com Barroso (1997), a formagé&o continuada nédo deve ser
encarada como “educagédo recorrente” com o objetivo de recuperar os déficits
de qualificacdo dos trabalhadores — “formacéo inicial retardada” ou para ajustar
os saberes profissionais frente as mudancas tecnolédgicas e de processos de

producéo — “formacéo inicial atualizada”.

Para o autor, a formacéo continuada deve ser vista ndo como uma forma
de modernizar as politicas e praticas de formacdo, mas sim como um
instrumento de mudanca organizacional mais geral, entendida como uma acao
politica que tira a sua racionalidade e legitimidade dos atores que a praticam e
também das caracteristicas dos seus sistemas de a¢fes concretas. Por isso
propde uma formacdo centrada na escola cuja principal finalidade é animar e
estruturar o processo de mudanca. Segundo o autor, esse tipo de formacéo
deve permitir que os proprios professores disponham de um conhecimento

aprofundado e concreto sobre a organizacdo, elaborem um diagndstico sobre
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0s seus problemas e mobilizem suas experiéncias, saberes e ideias para

encontrar e aplicar solugbes possiveis.

Para Barroso (1997), a formacao continua dos adultos foi marcada pelo
modelo escolar de transmissdo de conhecimentos, e os formandos n&o
participavam da definicdo dos objetivos e nem da explicitagdo dos conteudos.
O autor identifica como o principal problema desse tipo de formacdo a
dificuldade em transferir os conhecimentos formativos de um contexto para
outro, pois ao atuar fora da situacdo de trabalho, a formacédo se autonomiza e
acaba por ter um efeito reduzido sobre a organizagéo, cujo funcionamento se
pretendeu melhorar ou transformar, acarretando uma falha no préprio objetivo

da formac&o: adaptar os individuos a organizacao.
A esse respeito:

(...) as pesquisas reiteram a importancia do professor como
elemento chave para as mudancgas educacionais — 0 que leva as
iniciativas de reforma a invariavelmente incluirem acdes de
formacdo docente como estratégia de mudancga, nem sempre
acompanhadas de outras ac¢fes que criem as condi¢des
materiais para mudangas nos contextos de trabalho — uma
l6gica, portanto, linear e simplificadora em relagdo as mudancas
educacionais desejadas. (Giovanni & Guarnieri, 2010, p. 10).

Entdo, se o professor tem papel central nas reformas educativas, no seu
préprio processo formativo continuo e na melhoria da qualidade de ensino, ele
influi de maneira significativa na aprendizagem dos alunos e na eficacia da
escola, até mesmo o senso comum € capaz de entender a necessidade de
condicBes para garantir a qualidade da aprendizagem e da funcéo docente, por
exceléncia, que é ensinar. Mas, quais condi¢cdes? Quais sdo as condicdes
proporcionadas pelo sistema de ensino para que o professor possa realizar

efetivamente o trabalho que lhe cabe?

A esse respeito vale salientar aqui os dados reunidos por Gatti & Barreto
(2009) sobre a profissdo docente no Brasil: os professores correspondem ao
terceiro maior grupo profissional do total de empregos formais do pais, isto €,
daqueles com carteira assinada, sendo mais de 80% deles empregados pelo

poder publico, ou seja, mobilizam grande carga orcamentaria estatal
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(dificultando politicas publicas de insercéo profissional, valorizacdo da carreira
e aumento de salario). Por outro lado, possuem rendimento médio inferior as
outras profissdes com o mesmo nivel de formacao e encontram dificuldades
para progredir na carreira, a ndo ser abandonando a sala de aula — o que, sem

duavida, tende a afastar, dessa profissao, as novas geracoes.
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CAPITULO 4

CURSO DE FORMACAO ESPECIFICA DO CONCURSO
PUBLICO PARA PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA Il -
CURSO DE INGRESSANTES - 2010

Para Avalos (2009), a importancia da primeira insercdo profissional,
quando da entrada formal do professor na carreira docente, atestada pela
literatura, e as fragilidades da formacao inicial no que se refere ao trabalho e as
praticas docentes, também apontadas pela literatura, exigem que se passe de
uma simples recomendacdo de acompanhamento aos professores
ingressantes a uma politica explicita de insercdo, assim como de estratégias

para sua implantacao.

A boa noticia € que em alguns paises, iSso ja comeca a ocorrer, no
entanto, as dificuldades encontradas para se estabelecer politicas integrais e
extensivas a todos os ingressantes leva essa autora a afirmar que se trata de
uma situacdo complexa e, como tal, requer solu¢des imaginativas segundo as

possibilidades de cada sistema educativo:

La importancia de la primera insercién profesional en la configuracion
de identidad profesional y en la decisidbn de permanecer 0 no en la
docencia, como también los problemas observados en las
condiciones de insercion sugiere la necesidad de contar con politicas
publicas referidas a maestros que reconozcan la importancia de esta
etapa y que contengan un plan de accién destinado a satisfacer las
necesidades de apoyo y formaciébn de quienes comienzan a
ensefar.(Avalos, 2009, p.55)

Assim sendo, o0s préoximos itens serdo dedicados a analise e
compreensao da experiéncia impar de insercdo profissional docente
implantada pelo governo do Estado se S&o Paulo, no quadriénio 2006 — 2010,

levando-se em conta duas dimensdes de analise: a dos valores e interesses
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gue essa experiéncia de insercao prioriza e a dimensao técnico-administrativa

em produzir os resultados esperados.

Como j& sabemos, O Curso de Formacgdo Especifica do Concurso
Publico para Professores da Educacao Basica Il - Curso de Ingressantes é o
resultado das politicas educacionais da SEE/SP e constitui-se como a terceira
etapa de um Concurso de Ingresso que “(...) além de avaliar o conhecimento
dos candidatos, pretende assegurar que sua formacao esteja sintonizada com

0 que se espera que ele ensine aos seus alunos” (Sao Paulo, 2010a).
4.1 Concurso Publico para Professor da Educacéo Basica Il — 2010

Em func&o de seu compromisso com a melhoria da qualidade de ensino
e com a necessidade de contratacdo de professores para atuar na Educacao
Basica do Estado de Sdo Paulo, o governo paulista enviou um Projeto de Lei
Complementar a Assembleia Legislativa Estadual propondo a criacdo de 50 mil

novos cargos de PEB II.

O Projeto de Lei n° 20/2009, apds ser aprovado pela Assembleia
Legislativa do Estado, recebeu a denominacgéo de Lei Complementar n°® 1094 e

foi sancionada pelo Governador José Serra, em 16 de julho de 2009.

A LC 1094/2009, entre outras medidas, cria 80 mil cargos de PEB Il (em
oposicao aos 50 mil propostos pelo PL) que poderdo ser exercidos desde que
existam aulas disponiveis e estabelece, em seu Artigo 7°, que 0S concursos
publicos para preenchimento desses cargos sejam realizados obrigatoriamente
em trés etapas sucessivas: a primeira de provas, eliminatoria; a segunda de
avaliacao de titulos, classificatoria e a terceira constituida por curso especifico

de formagéo:

Artigo 7° - Os concursos publicos para ingresso em cargos
do Quadro do Magistério observardo os requisitos minimos de
titulagédo estabelecidos no Anexo lll a que se refere o artigo 8° da Lei
complementar n°® 836, de 30 de dezembro de 1997° e serdo
realizados em trés etapas sucessivas, a primeira de provas, a

* Os requisitos para o provimento dos cargos das classes de docentes: curso superior,
licenciatura de graduacdo plena, com habilitacdo especifica em &rea propria ou formacao
superior em area correspondente e complementagdo nos termos da legislagdo vigente.
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segunda de avaliacdo de titulos e a terceira constituida por curso
especifico de formacdo, sendo a primeira e a terceira etapas
eliminatérias e a segunda apenas classificatoria. (LC 1094/2009).
Entre as razdes expressas pelo Governador ao enviar o PL 20/2009 ao
Presidente da Assembleia estao:

Ainda com o intuito de aprimorar a qualidade da educagéo
paulista, a propositura objetiva incluir, por sugestdo do atual Titular
da Pasta da Educacéo (Paulo Renato Costa Souza), que acolhi, nova
etapa nos concursos para ingresso nos cargos do Quadro do

Magistério, consistente na participagdo e aprovacao dos candidatos
em curso especifico de formacao de professores.

O referido curso, nos moldes estabelecidos pela propositura,
serd realizado pela Escola de Formacdo e Aperfeicoamento de
Professores do Estado de Sao Paulo, a ser instituida por decreto (n®
54.297 de 05/05/2009), no a&mbito da Secretaria da Educacao.

A exemplo do bem sucedido modelo adotado por outras
carreiras publicas, a medida permitira melhor selecionar os
candidatos, além de promover sua adequada insercdo nas diretrizes
pedagdgicas da Secretaria da Educacao, antes mesmo que se inicie
0 exercicio profissional na rede de ensino publico. (PL 20/2009)

A leitura atenta dessas justificativas permite identificar com clareza o
eixo das politicas educacionais do governo, como a melhoria da qualidade de
ensino e a gestdo da carreira do magistério, assim como a desconfianca, por
parte do mesmo, de que o professor ndo estd seguindo as diretrizes
pedagdgicas adotadas pela SEE/SP. Por isso a necessidade de refinar o

recrutamento e oferecer curso de formacao que possa reverter o quadro.

E mais, ao citar outras carreiras publicas que oferecem cursos
especificos, o governo, ainda que faca mencdo a melhoria de selecdo e
adequacao as diretrizes, parece sinalizar para o que autores como Marcelo
(2006) e Avalos (2009) chamam de “reconhecimento da insergédo docente como
uma etapa de sentido proprioc” nas formulagdes das politicas publicas

educacionais.

No discurso do Governador ao sancionar a Lei Complementar

1094/2009, novamente é possivel identificar com clareza as prioridades e o

foco das agbes educativas do Estado. Serra ressalta a necessidade de reforgar
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a qualidade da educacéo e atribui ao professor a responsabilidade por ela, por

iISSo a necessidade de programas formativos.

(...) as novas medidas legais em relacdo a contratacdo de
professores. Primeiro, Curso de Formacdo para todo novo professor
contratado pelo Estado antes da sua entrada em exercicio. I1sso é
novo no Estado de S&o Paulo e novo no Brasil. Quer dizer: passou
no concurso, faz o curso. E tem que passar pelo curso para ser
professor. Eu ndo consigo entender como é que tem gente contra
isso, inclusive supostamente ligada a Educagdo. Porque isso é
reforcar a qualidade do Magistério. Ninguém pode ser contra isso.
Conta com argumentos honestos. (Sao Paulo, 2009d)

Com relacdo a oposicdo mencionada pelo Governador, encontrei
documentos na Assembleia Legislativa do Estado quando da tramitacdo do
Projeto de Lei n® 20/2009 enviado pelo Executivo, que permitem afirmar que as
discussbes estavam mais centradas na constituicdo de Jornada de Trabalho
Docente e na questdo salarial do que propriamente nas novas regras de

ingresso através de Concurso Publico.

A grande preocupacado dos Deputados com relagdo ao Concurso Publico
era seu carater classificatorio ou eliminatério e a exclusao dos professores que
possuem tempo de servico no magistério, como temporarios. O Projeto de Lei
nado levava em conta o tempo de Magistério para a Classificacdo de Provas e
titulos do Concurso.

A Emenda n° 17, assinada por deputados pertencentes a partidos de
oposicao ao governo e também por deputados representantes de sindicatos e
associacOes de professores, afirma:

No tocante a forma de ingresso ao magistério, entendemos que o
concurso publico deva ser realizado para um contingente de 100 mil
novos professores, submetendo-os a duas fases de avaliacdo
classificatoria, com uma prova precedida da avaliagdo dos titulos e
dedicagéo prévia ao magistério estadual. O projeto, na forma como
encaminhado pelo Executivo, estipula a execucéo de trés fases de
selecdo, sendo a primeira e terceira de carater eliminatério. Esta
pratica, em nossa avaliacdo, atenta frontalmente contra o direito ao
trabalho de inumeros trabalhadores da educag¢do, mantidos ha
décadas em regimes precarios de contratacdo e acesso aos direitos
bésicos. (ALESP, Emenda 17/2009,s/p).
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No entanto, a mesma Emenda suprime a obrigatoriedade da terceira
etapa do Concurso: a participacdo e aprovacdo no curso especifico de
formacao e propde a seguinte redagao para o artigo 7°:

“Artigo 7°. Os concursos publicos para ingresso em cargos do
Quadro do Magistério (...) serdo realizados em duas etapas
sucessivas, a primeira de provas e a segunda de avaliacdo de titulos
e do tempo de servico no magistério paulista, ambas de natureza
classificatoria.

§ 1°. Sera considerado o tempo de servico no magistério paulista,
anterior a realizacdo do concurso, como titulagdo para a segunda
fase do concurso publico, considerando a fragdo de 2% (dois por
cento) para cada ano de contrato exercido, no limite de 30% (trinta
por cento) do valor total da prova.

§ 2°. A classificacéo final do concurso decorrera do resultado obtido
pelo candidato nas duas etapas, classificando-se os candidatos em
namero equivalente ao de vagas oferecidas no respectivo edital, que
confirmarem o interesse pelas mesmas, em sessdo de escolha de
vagas organizada pela Secretaria da Educacdo. (ALESP, Emenda
17/20009, s/p).

Com relacdo a obrigatoriedade de frequéncia em curso de formacgéao

continuada propoe:

§ 3°. Fica a Secretaria de Estado da Educacao obrigada a instituir e
regulamentar a Politica de Formacg&o Continuada, dentro da jornada
Unica de trabalho do professor, conforme diretrizes a serem
estabelecidas por meio de um Conselho Deliberativo de estrutura
paritaria, composto por representantes do Governo Estadual, das
entidades sindicais e de membros da comunidade escolar. (ALESP,
Emenda 17/2009,s/p).

Como Justificativa para a incluséo de tal paragrafo esta:

(...) a formacao continuada recebeu atengéo especial (...) garantindo
as bandeiras histéricas dos movimentos de defesa da educacgéo
publica de qualidades pela formacéo realizada no ambito da escola,
atendendo as especificidades do conhecimento do docente e das
unidades escolares. (ALESP, Emenda 17/2009,s/p).

Com relacdo a formagéo, a justificativa apresentada pelos deputados na
ementa proposta em 10 de junho de 2009, afina-se com as concepc¢des de
formacao continuada centrada na escola, no entanto ndo menciona a etapa de
insercdo profissional e nem a necessidade de ela ser considerada

especificamente no processo de desenvolvimento profissional do professor. E
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principalmente, descaracteriza o0 interesse do executivo de aprimorar o

recrutamento.

De qualquer forma, o PL 20/2009 acabou sendo aprovado praticamente
na integra, as duas unicas modificacdes foram no artigo 6° criando 80 mil
novos cargos em vez dos originais 50 mil, como proposto pelo governo e dos
100 mil propostos pela Emenda 17, e a inclusdo de um artigo que trata da

remocao de professores efetivos.

Desse modo, foram criadas todas as condicdes legais: de
regulamentacdo pela aprovacdo da LC 1094/2009 e de autorizacdo para
abertura de novos Concursos Publicos de Provas e Titulos para PEB II. O
Governador assinou, em julho de 2009, o Decreto numero 54.556 que
estabelece periodicidade para a realizacdo de concursos publicos para
provimento do cargo de Professor Educacdo Basica Il na rede estadual de
ensino, em virtude do reconhecimento da necessidade de contratar mais
professores e da projecao/autorizacédo para a realizacdo de outros concursos

futuros.

E no mesmo ano, a SEE/SP, por meio de seu Departamento de
Recursos Humanos, expediu e tornou publicas, em DOE de 25 de dezembro,
as Instrugbes Especiais que regerdo o Concurso Puablico de Provas e Titulos -
2010.

Nas Instrucdes Especiais SE 1/2009 estdo definidas: a abertura de
10.083 cargos, e outros que vierem a surgir no decorrer do prazo de validade
do concurso de Professor Educacdo Bésica Il do Quadro do Magistério da
Secretaria de Estado da Educacdo; as jornadas de trabalho docente e os
vencimentos previstos para os candidatos a ingresso no Magistério Publico
Paulista, fixados pela LC 1094/2009 e LC 1097/2009* e os requisitos para a
investidura no cargo, como ser brasileiro nato ou naturalizado, ter 18 anos,

estar em dia com as obrigacdes eleitorais e militares, ter aptidao fisica e mental

* Os vencimentos foram alterados pela Lei 1143/2011 em virtude de aumento escalonado
proposto pelo governo do Estado para o quadriénio 2011-2014.
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para o exercicio das funcdes e possuir documentos comprobatérios de

escolaridade.

O Concurso, conforme determina o artigo 7° da LC 1094/2009, foi
realizado em trés etapas sucessivas: Primeira Etapa: provas objetivas, de
carater eliminatorio e classificatorio. Segunda Etapa: avaliagdo de titulos, de
carater classificatorio e terceira Etapa: Curso Especifico de Formacao e prova

de aptidao, de carater eliminatorio.

O Concurso abrangeu as disciplinas de Lingua Portuguesa, Inglés, Arte,
Educacao Fisica, Matematica, Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, Biologia, Fisica,
Quimica, Histéria, Geografia, Filosofia, Sociologia e a Educacdo Especial
(deficiéncia auditiva, fisica, mental e visual), sendo realizado pela Fundacao
Carlos Chagas — FCC, empresa regularmente contratada para essa tarefa.

De acordo com as mesmas Instrucdes Especiais SE 1/2009, o candidato
deveria comprovar conclusdo de Curso Superior: licenciatura de graduacao
plena, com habilitacdo especifica em area propria ou formacdo superior em
area correspondente e complementacdo nos termos da legislacdo vigente; a
prova, de carater eliminatério, composta por 80 questdes objetivas e avaliada
na escala de 0 a 80 pontos, valendo 1,0 ponto cada questdo, sendo
considerado aprovado, o candidato que obtiver nota igual ou superior a 40
pontos. Os candidatos tém a possibilidade de entrar com recurso em cada uma

das trés etapas correspondentes ao concurso.

A Instrucdo Especial SE 1/2009 estabeleceu, ainda, a necessidade de

pericia médica para ingresso e a lista dos exames exigidos para tal.

O exame detalhado desse documento revela que, tanto nos requisitos
para a investidura no cargo quanto nos de nomeac¢ao, ndo aparecem restricoes
para que professores ja efetivos da rede estadual paulista possam participar
das trés etapas do Concurso e é ai que aparece o primeiro indicio de que,
talvez, o curso especifico de formacédo fuja das caracteristicas de uma
auténtica acao de insercao profissional docente descritas no Capitulo 2 e tenha

outras intencgdes e objetivos.


http://www.profdomingos.com.br/estadual_lei_complementar_1.094_2009.html
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O Edital de abertura de inscri¢cdes publicado no DOE de 21 de janeiro de
2010 estabeleceu, em conformidade com as Instru¢bes Especiais SE 1/2009,
que as inscricbes para o Concurso fossem realizadas exclusivamente pela
Internet, das 10 horas do dia 27 de janeiro as 14 horas do dia 11 fevereiro de
2010. Ao preencher o Formulario de Inscricdo, o candidato indicava a Diretoria
de Ensino a qual ficaria vinculado para as fases seguintes do Concurso. Ao
proceder a inscricdo o candidato aceita as normas e condi¢des estabelecidas
no Edital e nas Instrucbes Especiais SE 1/2009, em relacdo as quais nao

podera alegar desconhecimento.

Assim sendo, em de 20 de marco de 2010 foi publicado o Edital de
Convocacéo para a realizacdo da Primeira Etapa do Concurso, a prova objetiva
e eliminatéria, referenciada no perfil especifico de cada disciplina e na parte
comum a todas as areas do conhecimento. Foi realizada no domingo, dia 28 de
marco de 2010 — periodo da manha e da tarde.

No dia 08 de maio foram convocados os candidatos aprovados no
Concurso para a apresentacdo, nos dias 10,11 e 12, dos documentos para
avaliacdo de titulos, nas Diretorias de Ensino de opcdo. Segunda Etapa do

Concurso.

Finalmente, no dia 09 de julho de 2010, por meio de publicacdo no Diario
Oficial do Estado foram convocados os candidatos aprovados e classificados
nas etapas anteriores para escolha de vagas de acordo com o numero
existente em cada disciplina, por regido. Durante todo o més de julho, conforme
calendario discriminado no documento convocatorio, os candidatos escolheram
os 10.083 cargos oferecidos. Essa escolha de vagas é parte integrante do
processo seletivo, conforme determina o paragrafo 3 do artigo 7° da LC
1094/2009 e somente 0s que assim procederam continuaram no certame e ja
ficaram convocados para a 32 etapa do concurso: o Curso Especifico de

Formacgéo.

Também conforme a LC 1094/2009, o Curso Especifico de Formacao é
regido por Regulamento proprio e s6 sdo nomeados, os candidatos que o

concluem com éxito e que procedam a escolha de vaga.
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De acordo com os dados estatisticos da FCC, publicados no site
http://www.concursosfcc.com.br/concursos/sedspl09/estatistica.pdf,0 Concurso
teve um total de 261.489 candidatos inscritos, sendo convocados 12.786
candidatos para as sessdoes de escolha de vagas e nomeados 9.304

professores efetivos em 08/01/2011.

Matéria publicada em 12 de janeiro pela Agéncia Estado informa que
sobraram mais de 780 vagas, das 10.083 definidas nas Instru¢cdes Especiais
SE 1/2009. De acordo com nota da assessoria de imprensa da Secretaria da
Educacdo sobraram essas vagas porque muitos candidatos desistiram de
participar dos quatro meses de curso obrigatorio ou ndo foram aprovados na
avaliacao ao final das aulas: “(...) os candidatos que deixaram de participar do
curso de formacdo ou ndo foram aprovados na prova sao considerados

reprovados no concurso".

Entdo, em junho de 2011, o governo do Estado de S&o Paulo, em
conformidade com as Instrugdes Especiais SE 1/2009, convocou mais de 10
mil professores classificados no mesmo concurso para nova escolha de vagas

e consequente participacdo no Curso Especifico de Formacéo - versédo 2011.

Os documentos internos da EFAP analisados afirmam que esse
Concurso, além de inovar nos processos de selecdo e ingresso, diferencia-se
de outros realizados tradicionalmente pelos varios estados brasileiros porque
se apoia nas matrizes de competéncias e habilidades definidas para

professores. (Sao Paulo, 2010a)

Tais documentos definem também, que para estabelecer essas matrizes
€ preciso ter clareza do que se espera dos candidatos a professor do Estado e
isso segundo o documento “s6 foi possivel porque havia um curriculo que
poderia servir de parametro para a definicdo daquilo que se pretendia por meio

do concurso”. (S&o Paulo, 2010a)

Condizente com seus interesses e principios de sistematizar, por meio de
matrizes de competéncias e habilidades, 0s processos seletivos de

educadores, assim como as avaliagcbes de progressdo na carreira, para


http://www.concursosfcc.com.br/concursos/sedsp109/estatistica.pdf
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professores, diretores e supervisores de Ensino e demais profissionais da
educacado, a SEE/SP instituiu um Comité Gestor para elaboracdo de provas por
meio da Resolucdo SE n° 69, de 1-10-2009°.

O Comité, de acordo com o artigo 1° da referida Resolugcdo 69, foi
constituido com a finalidade de propor critérios e parametros para a elaboracao
de provas de concursos publicos para provimento de cargos ou de processos
seletivos, para preenchimento de funcgbes-atividades, dos integrantes do
Quadro do Magistério da Secretaria de Estado da Educac¢édo, bem como para
as avaliacbes que visem a promocao na respectiva carreira, observando a
transparéncia que deve nortear tanto a elaboracao e aplicagéo das provas, nas
suas diversas fases e etapas, como também a importancia de se tracar os

perfis dos educadores e suas atribuicbes nas respectivas areas de atuacao.

Esse comité, entdo, por meio da Resolucdo SEE/SP n° 9 de 27 de janeiro
de 2010, definiu os perfis de competéncias e habilidades requeridos aos
professores de educacdo basica e de educacdo especial, bem como a
bibliografia para o concurso de ingresso realizado em 2010.

O mesmo Comité Gestor, dez messes depois, apresentou ao Secretario
da Educacdo a Resolucdo SE n° 70, de 26/10/2010 redefinindo os perfis
profissionais, as competéncias e as habilidades exigidas aos educadores da
rede publica estadual nos exames, concursos e processos seletivos,
promovidos pela Secretaria, assim como os referenciais bibliograficos que

fundamentam esses certames.

Assim sendo, a Resolucdo 70 redefiniu os perfis profissionais e 0s
referenciais bibliograficos para exames, concurso e/ou processos seletivos e,
ainda, em seu artigo 2° revogou as disposicfes em contrario, em especial a
Res. SE n° 9, de 27/01/2010, que definia tanto o perfil, quanto a bibliografia

exigida dos candidatos participantes do Concurso Publico PEB Il — 2010.

> Integram o Comité Gestor:

| - na Presidéncia: Vera Lucia Cabral Costa,

Il - na Vice-Presidéncia: Gilda Portugal Gouveia,

Il - demais integrantes:Guiomar Namo de Mello, lara Gloria Areias Prado, Jocimar Arcangelo,
Jorge Sagae, Maria Inés Fini, Valéria Souza.
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A andlise das Resolu¢cbes SE 09/2010 e SE 70/2010 nao revelou
qualquer alteracdo quanto ao Perfil, as competéncias e as habilidades comuns
a todas as areas e/ou disciplinas do curriculo do professor PEB-II do Ensino
Fundamental anos finais (6° ao 9° ano) e do Ensino Médio, mas apenas o
acréescimo dos perfis de Diretor de Escola e Supervisor de Ensino e dos
professores atuantes na Educacdo Escolar Indigena. O que mais chamou a
atencdo na analise foi a auséncia da LDB 9394/96 na bibliografia basica do
Concurso Publico PEB Il — 2010, listada na Resolucdo SE 09/2010, deslize

imediatamente corrigido na Resolucdo SE 70/2010.

A seguir, transcrevo da Resolucdo SE n° 70 de 26/10/2010 (que Dispde
sobre os perfis profissionais, competéncias e habilidades requeridos dos
educadores da rede publica estadual e os referenciais bibliograficos que
fundamentam os exames, concursos e processos seletivos, e da providéncias
correlatas) o perfil, as competéncias e as habilidades exigidas pela SEE/SP

aos professores de educacao basica Il atuantes em seu sistema de ensino.

No Perfil comum a todas as areas do conhecimento, a Resolucdo
70/2010 estabelece que os professores da educacdo basica Il precisam ter

uma cultura geral e profissional ampla, que favoreca o desenvolvimento da

sensibilidade, da imaginacdo e que possibilite produzir significados e
interpretagbes do que se vive e, ainda, fazer conexdes potencializando a

qualidade da intervencéo educativa.

Do modo como € entendida aqui, cultura geral inclui um
amplo espectro de tematicas: familiaridade com as diferentes
producdes da cultura popular e erudita e da cultura de massas e
atualizacdo em relacdo as tendéncias de transformacdo do mundo
contemporaneo.

A cultura profissional, por sua vez, refere-se aquilo que é
proprio da atuacdo do professor no exercicio da docéncia. Fazem
parte desse ambito temas relativos as tendéncias da educacéo e do
papel do professor no mundo atual. (Resolugéo SE 70/2010)

BN

Quanto a esfera dos conhecimentos culturais, sociais, politicos e

econdmicos da educacédo, por serem bastante amplos, o documento se refere

a: conhecimentos relativos a realidade social e politica brasileira e sua relagéo

com a educacdo; ao papel social do professor; a discussao de leis relacionadas
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a infancia, adolescéncia, educacdo e profissdo; as questdes de ética e de
cidadania; as mdultiplas expressdes culturais e também as questdes de poder
associadas a todos esses temas. Essa esfera:

Diz respeito, portanto, a necessaria contextualizacdo dos
conteudos, assim como o tratamento dos Temas Transversais —
guestdes sociais atuais que permeiam a pratica educativa como
ética, meio ambiente, salde, pluralidade cultural, trabalho, consumo
e outras — seguem 0 mesmo principio: o compromisso da educacéo
basica com a formacdo para a cidadania e buscam a mesma
finalidade: possibilitar aos alunos a construcdo de significados e a
necessaria aprendizagem de participacao social.

Igualmente, politicas publicas da educagdo, dados
estatisticos, quadro geral da situagdo da educacado no pais, relacdes
da educacéo com o trabalho, relacGes entre escola e sociedade séo
informagdes essenciais para o conhecimento do sistema educativo e,
ainda, a andlise da escola como instituicAo — sua organizagéo,
relagdes internas e externas — concepc¢ado de comunidade escolar,
gestdo escolar democratica, conselho de escola e proposta
pedagdgica da escola, entre outros. (Resolucao SE 70/2010)

Com relacdo ao Conhecimento pedagdgico inerente a funcédo docente

indica:

Este ambito refere-se ao conhecimento de diferentes
concepcgOes sobre temas préprios da docéncia, tais como, curriculo e
desenvolvimento curricular, transposi¢éo didatica, contrato didatico,
planejamento, organizacdo de tempo e espaco, gestdo de classe,
interagdo grupal, criagdo, realizacdo e avaliacdo das situagbes
didaticas, avaliacdo da aprendizagem dos alunos, consideracdo de
suas especificidades, trabalho diversificado, relagédo professor-aluno,
andlises de situacdes educativas e de ensino complexas, entre
outros. Sao deste ambito, também, as pesquisas dos processos de
aprendizagem dos alunos e os procedimentos para producado de
conhecimento pedagdgico pelo professor. (Resolugéo SE 70/2010)

Indica também os conhecimentos sobre criancas, jovens e adultos que a

formacdo dos professores deve ou deveria garantir agueles que pretendem
assumir a funcdo docente, para que possam compreender guem Sa0 seus
alunos, independente da faixa de escolaridade em que atuem. Identificar suas
necessidades de atengdo, emocionais, fisicas, sociais e educacionais e ainda
compreender 0s processos de desenvolvimento e aprendizagem dos mesmos,

também é relevante.
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A formacdo de professores deve assegurar 0 conhecimento
dos aspectos fisicos, cognitivos, afetivos e emocionais do
desenvolvimento individual tanto de uma perspectiva cientifica
guanto a relativa as representacdes culturais e as préaticas sociais de
diferentes grupos e classes sociais. lgualmente relevante é a
compreensdo das formas diversas pelas quais as diferentes culturas
atribuem papéis sociais e caracteristicas psiquicas a faixas etarias
diversas.

A formacdo de professores deve assegurar a aquisicdo de
conhecimentos sobre o desenvolvimento humano e sobre a forma
como diferentes culturas caracterizam as diferentes faixas etarias e
sobre as representacfes sociais e culturais dos diferentes periodos:
infancia, adolescéncia, juventude e vida adulta. Igualmente
importante € o conhecimento sobre as peculiaridades dos alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais. (Resolucdo SE
70/2010)

O documento lista ainda 10 Competéncias e 21 habilidades requeridas
ao Professor da educacdo bésica, todas elas em consonancia com o0s
principios, os valores e o0s interesses da politica educacional da SEE/SP.

Competéncias do Professor PEB II:

1. Compreender o processo de sociabilidade e de ensino e
aprendizagem na escola e nas suas relagbes com o contexto no qual
se inserem as instituicbes de ensino e atuar sobre ele.

2. Situar a escola publica no seu ambiente institucional e
explicar as relagbes (hierarquias, articulagbes, obrigatoriedade,
autonomia) que ela mantém com as diferentes instancias da gestéo
publica, utilizando conceitos tais como:

* sistema de ensino; sistema de ensino estadual e municipal;

* ambitos da gestdo das politicas educacionais - nacional,
estadual e municipal, MEC, Secretarias Estaduais e Municipais,
Conselho Nacional de Educacéo, Conselhos Estaduais de Educacéao;

3. Reconhecer a importancia de participagdo coletiva e
cooperativa na elaboracéo, gestdo, desenvolvimento e avaliacdo da
Proposta Pedagdgica e curricular da escola, identificando formas
positivas de atuacdo em diferentes contextos da pratica profissional,
além da sala de aula.

4. Compreender a natureza dos fatores socioeconémicos que
afetam o desempenho do aluno na escola e identificar acdes para
trabalhar com esses impactos externos, seja para aproveita-los como
enriquecimento dos conteddos curriculares seja para atenuar
eventuais efeitos negativos.

5. Compreender o significado e a importancia do curriculo
para garantir que todos os alunos facam um percurso basico comum
e aprendam as competéncias e habilidades que tém o direito de
aprender.
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6. Diante de informacdes gerais sobre a escola, a idade da
turma, a etapa (Fundamental ou Médio) e o ano/série, bem como
sobre o0s recursos pedagdgicos existentes e outras condi¢cdes
pertinentes da escola, propor sequéncias didaticas de sua disciplina,
nas quais sejam explicitadas e explicadas o que o aluno devera
aprender com a situacao proposta:

* 0 contelido a ser aprendido e as competéncias e habilidades
a ele associados;

* as estratégias a serem adotadas;
* 0S materiais e recursos de apoio a aprendizagem;

* as formas de agrupamento dos alunos nas atividades
previstas;

* as atividades de professor e aluno distribuidas no tempo, de
modo a ficar claro o percurso a ser realizado para que a
aprendizagem aconteca,;

* 0 tipo de acompanhamento que o professor deve fazer ao
longo do percurso;

* as estratégias de avaliagdo e as possiveis estratégias de
recuperacao na hipétese de dificuldades de aprendizagem.

7. Demonstrar dominio de conceitos que envolvam as
guestbes sobre violéncia na escola e no seu entorno, de bulling e de
indisciplina geral.

8. Incentivar o desenvolvimento do espirito critico dos alunos
e de toda a comunidade escolar, preparando-os para enfrentar os
conflitos sociais, as desigualdades, o racismo, o0 preconceito e a
guestdo ambiental.

9. Compreender 0Ss mecanismos institucionais de
monitoramento de desempenho académico dos alunos, ao longo de
sua trajetéria escolar, tais como:

* organizacdo em ciclos;
* progresséao continuada;

* recuperagdo da aprendizagem conforme organizado no
sistema de ensino publico do Estado de Sao Paulo.

10. Demonstrar dominio de processos de acao e investigacao
gue possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagogica.

Habilidades do Professor PEB-II

1. Identificar as novas demandas que a sociedade do
conhecimento esta colocando para a educacao escolar.

2. lIdentificar, dada uma situacdo problema, formas de
atuacao docente, possiveis de serem implementadas, considerando
0 contexto das politicas de curriculo da Secretaria de Estado da
Educacéo de Sao Paulo, nas dimens@es sala de aula e escola.
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3. Identificar a composicéo, os papeéis e funcdes da equipe de
uma escola e as normas que devem reger as relacfes entre 0s
profissionais que nela trabalham.

4. Reconhecer as principais leis e normas que regulamentam
a profissédo de professor, sendo capaz de identificar as incumbéncias
do professor, tal como prescritas pelo Art. 13 da LDB, em situacdes
concretas que Ihe séo apresentadas.

5. Diante de um problema de uma escola caracterizada,
indicar os aspectos que devem ser discutidos e trabalhados
coletivamente pela equipe escolar, segundo a legislacéo.

6. Identificar os diferentes componentes da Proposta
Pedagdgica.

7. ldentificar préticas educativas que levem em conta as
caracteristicas dos alunos e de seu meio social, seus temas e
necessidades do mundo contemporaneo e os principios, prioridades
e objetivos da Proposta Pedagdgica.

8. Compreender as fases de desenvolvimento da crianga e do
jovem e associar e explicar como a escola e o professor devem agir
para adequar o ensino e promover a aprendizagem em cada uma
dessas etapas.

9. Identificar e justificar a importancia dos organizadores de
situacdes de aprendizagem (competéncias e habilidades que os
alunos deverdo constituir; contetdos curriculares selecionados;
atividades do aluno e do professor; avaliagédo e recuperacao).

10. Reconhecer estratégias para gerenciar o tempo em sala
de aula, nas seguintes situagfes, considerando a diversidade dos
alunos, os objetivos das atividades propostas e as caracteristicas dos
préprios conteudos:

* Existéncia de alunos que aprendem mais depressa e alunos
mais lentos;

* Tempo para dar conta do conteudo previsto no plano de
trabalho (anual, bimestral, semanal);

* Sugerir e explicar formas de agrupamento dos alunos,
indicando as situacdes para as quais sdo adequadas.

11. Utilizar estratégias e instrumentos diversificados de
avaliacdo da aprendizagem e, a partir de seus resultados,
reconhecer propostas de intervencdo pedagodgica, considerando o
desenvolvimento de diferentes capacidades dos alunos.

12. Compreender o significado das avaliagbes externas —
nacionais e internacionais — que vém sendo aplicadas no Brasil e
reconhecer alcances e limites do uso dos resultados que o pais vem
apresentando nessas avaliagdes na Ultima década.

13. Identificar as principais caracteristicas do SARESP apds
suas modificagbes em 2007.

14. Interpretar adequadamente o IDEB e o IDESP — como se
constroem, para que servem, 0 que significam para a educagdo
escolar brasileira e paulista.
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15. Diante de situacbes-problema relativas as relacbes
interpessoais que ocorrem na escola, identificar a origem do
problema e as possiveis solugdes.

16. Identificar os diferentes componentes que organizam o0s
planos de ensino dos professores, nas diferentes disciplinas.

17. Identificar estratégias preventivas e precaucfes que serao
utilizadas no ambito da escola e nos planos de cada professor, em
relacdo aos temas de violéncia na escola e no entorno dela.

18. Reconhecer a existéncia de diferentes formas de
violéncia: simbdlica, fisica e psicologica.

19. Caracterizar as diferentes modalidades de recuperacéo da
aprendizagem e seus objetivos especificos.

20. Identificar as principais caracteristicas do regime de
progressao continuada e as vantagens apresentadas na legislacgéo,
gue institui a organizagdo escolar em ciclos, do sistema de ensino
publico do Estado de Sao Paulo.

21. Identificar o espaco de trabalho coletivo — HTPC, como
espaco de enriguecimento da préatica docente e de participagdo em
acbes de formacdo continuada (acrescentado pela Resolugdo SE
70/2010). (Resolugéo SE 70/2010, disponivel em:
http://siau.edunet.sp.gov.br/ltemLise/arquivos/RESOLUCAO%20SE
%20N°%2070_10.HTM?Time=7/17/2011 3:49:56 PM)

Esse perfil de competéncias e habilidades, de acordo com a
documentacdo analisada, subsidiou a formulacdo das provas e avaliagdes
feitas pelo Estado de Sao Paulo, inclusive da 12 etapa do Concurso Publico. A
exigéncia desse perfil pretende refinar o recrutamento, excluindo agueles que
ndo apresentam o perfil desejado, isto €, 0s que ndo tém as competéncias e
habilidades necessérias para levar a cabo o projeto educacional do Estado:

melhorar a qualidade de ensino e do rendimento dos alunos.

Ainda de acordo com o mesmo documento, é a primeira vez que, a partir
de uma matriz de competéncias e habilidades, elaboram-se provas de afericéo
e planejou-se um Curso, tendo em vista “(...) afinar ainda mais o perfil do
candidato com a funcdo de professor, tal como a Secretaria necessita para
implementar o seu curriculo e suas orientagbes pedagdgicas”. (S&o Paulo,
2010a)

A Resolucdo SE 70/2010 exige um perfil profissional que a
coordenadora da EFAP né&o considera perfeito ou ideal, mas que, segundo ela,

“(...) € 0 que existe por enquanto e que da conta de garantir um padrdo de
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atuacdo docente.” (Entrevista Coordenadora da FEAP — 2011). Obviamente
esse perfil ndo € permanente, ele responde aos principios propostos pela
SEE/SP. As avaliagbes feitas nos anos de 2009 e 2010 com nudmero
significativo de profissionais atuantes ou candidatos evidenciaram as lacunas e
comprovaram a necessidade de investimento na formacédo, com a definicdo
clara de perfis de competéncias e habilidades, que possibilitam mudancgas na

Educacao. E, segundo a coordenadora da EFAP, “é preciso mudar”:

A gente tem uma defini¢cdo, que tem numa Resolucéo, que eu
ja ndo lembro mais o niumero da Ultima que saiu, é perfeito? Nao,
ndo é perfeito, ndo, mas ndo faz mal se a gente for procurar o
perfeito a gente ndo sai do lugar, entdo ela t4 ai e a gente t4
trabalhando com isso, mas ela é mutavel, entdo acho que a gente vai
trabalhando na linha de melhorar, eu ndo quero nem questionar se
ela é perfeita ou ndo ela t4 ai e ela da conta, por enquanto ela da
conta entdo vamos trabalhando aqui, mas a gente sabe....... € isso.
Vamos em frente. (Entrevista Coordenadora da FEAP — 2011).

Quanto aos candidatos aprovados no Concurso e convocados para o

Curso de Ingressantes a coordenadora afirma:

N&o, ndo a gente ndo fez uma avaliacdo do perfil de
competéncias deles, até porque no ano passado e no ano retrasado
a gente fez uma sequéncia de provas dentro da rede e essas provas
sdo muito interessantes porque elas de alguma forma séo avalia¢cdes
como foi a prova de mérito, a prova do proprio concurso e a prova de
temporarios elas dao pistas pra gente da onde a gente tem as
maiores dificuldades, elas estdo apoiadas nos perfis de........ das
competéncias que foram definidas todas as trés (provas), entédo a
partir disso a gente tem um perfil, n6s estamos trabalhando com
grandes numeros, sempre com grandes nimeros, nestas 3 provas ai
a gente teve......bom s6 no concurso a gente teve 230 mil pessoas
fazendo a prova o que da uma boa amostra, amostra.......... e na de
mérito e na outra eu acho que foram cerca de 140 mil pessoas mais
ou menos 140 mil que fizeram as outras duas provas entéo a gente
consegue identificar as dificuldades, eu acho que é o seguinte que a
gente precisa partir do ponto de que a gente precisa trabalhar em
todas as competéncias e em todas as habilidades, entdo assim, meu
viés pratico falando que...... ndo adianta ficar, sabe esmiugando
muito os problemas, sdo muitos, as lacunas sdo muitas e séo de
todas as naturezas entdo a gente tem que trabalhar com tudo, tudo
ao mesmo tempo. (Entrevista Coordenadora da FEAP — 2011).
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Nesse momento da analise, vale retomarmos 0s conceitos de Lawn
(2001) acerca das alteracdes da identidade do professor manobradas pelo
Estado, como fundamentais para explicar e também compreender um sistema

educativo.

E num sistema de escolas de massas como o nosso “(...) selecionar as
pessoas para se tornarem professores e controla-las no seu trabalho comecou
a ser visto como cada vez mais importante” (Lawn, 2001 p. 120). Afinal, “(...)
em qualquer periodo, a fixacdo da identidade do professor, através do discurso,
regulamentagdo e design, € uma forma fundamental de estruturacdo e

reestruturacdo do trabalho” (Lawn, 2001 p. 122).

A identidade dos professores tem constituido uma parte importante
da gestdo do sistema educativo, sendo um topico constantemente
presente nas descri¢cdes oficiais, nos artigos sobre a mudanca na
educacdo e nos relatérios ministeriais. A producao da identidade
envolve o Estado, através dos seus regulamentos, servicos,
encontros politicos, discursos publicos, programas de formacéo,
intervencbes nos media, etc. E uma componente essencial do
sistema, fabricada para gerir problemas de ordem publica e de
regulamentacdo. (Lawn, 2001 p. 118).

E por ser um componente essencial produzido por meio de regulamentos
(Resolucdo SE 9 e 70/2010) e Cursos (de ingressantes), a identidade deve
ajustar-se ao projeto educacional do governo. Ao propor o rol de competéncias
das quais o professor precisa para ser admitido formalmente no sistema de
ensino estadual, e ao implantar uma nova maneira de selecdo e ingresso
atrelado a obrigatoriedade de participacdo e aprovacdo no Curso Especifico de
Formacgao, o Estado produz o que Lawn denomina de “um método sofisticado

de controlo e uma forma eficaz de gerir a mudanga” (Lawn, 200 p. 118)

As tentativas do Estado para criar novos tipos de professores para as
novas orientagfes da politica educativa, (...) ttm sido as principais
formas pelas quais a identidade do professor tem sido construida e
mantida. (Lawn, 2001 p. 120).

Nas palavras da coordenadora da EFAP:

E ndo da pra ter medo de fazer, é isso que a gente que tem
gue fazer e a gente tem que fazer e ndo adianta, mas o que a gente
tem que fazer é ir construindo esse trabalho e € assim......entdo
assim, identificar o perfil.
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E o curso de ingressantes ele € muito bom porque
assim ele um pouco trabalha nesse leque e ele da, assim uma
primeira homogeneizada, ele traz uma primeira, é esse primeiro crivo
de conteldos e de aspecto de praticas na escola. (Entrevista
Coordenadora da FEAP — 2011).

E aqui, no didlogo entre os documentos analisados e o discurso dos
gestores, com sua peculiar maneira de ver e considerar as instituicoes
educativas, surge novo indicio de que o Curso de Ingressantes, etapa
obrigatéria do Concurso Publico talvez fuja das caracteristicas de uma
auténtica acado de insercdo profissional docente, pois expressdes como
adequada insercdo, primeira homogeneizacao e afinar o perfil sugerem outros

objetivos e prioridades como controle e padronizagao.

4.2 O Curso

O Curso ja estava definido na Lei que ele tinha que ter 360
horas de duracéo, entdo, assim, é daquelas estorias de que.....que a
Lei foi criada num formato e depois a gente teve que se virar para
fazer com que aquilo acontecesse, eu acho que foi quase visionario
isso, porque acabou obrigando a gente a fazer op¢des bem radicais,
entdo a questdo da adogdo de educacdo a distancia como modelo
muito bem definido pra fazer.....pra fazer esse curso e que a partir
dessa opgdo a gente comegou também a ver que esse modelo que a
gente trabalhou no curso dos ingressantes, que a gente chama, o
apelido dele é Curso de ingressantes.....porque esse € 0
apelido......porque a gente falou assim Curso de Formacgéao
Especifica do Concurso é um nome muito grande que néo quer dizer
muita coisa....entdo pra gente ele € Curso de Ingressantes, pronto.
(Entrevista Coordenadora da FEAP — 2011).

A ja citada LC 1094/2009 determina em seu artigo 7° e especialmente
em seus paragrafos as principais diretrizes do curso, confirmando as palavras

acima da coordenadora da EFAP.

Entdo, em obrigatoriedade ao cumprimento da Lei, o Curso de
Ingressantes sera sempre realizado conforme as instrugcfes especiais e o edital
de cada concurso, mas tera obrigatoriamente carga horaria de 20 horas

semanal:
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8 1° - O curso especifico de formacgado a que alude o “caput’ deste
artigo sera realizado na forma a ser disciplinada em instrucéo
especial contida no edital de cada concurso publico e tera carga
horaria semanal de 20 horas. (artigo 7° da LC 1094/2009)

Além disso, cumpre destacar que, durante o periodo do curso, cada
candidato receberd uma bolsa de estudo mensal:

§ 2° - Durante o periodo do curso especifico de formacdo, o
candidato fard jus a bolsa de estudo mensal correspondente a 75%
(setenta e cinco por cento) do valor da remuneragéo inicial do cargo
pretendido. (artigo 7° da LC 1094/2009)

Em julho de 2010, pouco antes do inicio do Curso, o governo publicou
um Decreto (n° 56.002) regulamentando as condi¢bes para o recebimento
dessa bolsa de estudo mensal. “O valor da mesma sera depositado em conta
bancaria, cujos dados serdo fornecidos pelo candidato participante, para
crédito a seu favor, conforme normas estabelecidas nos regulamentos dos
respectivos cursos de formacéo, a cada periodo correspondente a 1 més de

curso, desde que cumpra todas as exigéncias de participagao e frequéncia”.

A bolsa de estudo, de acordo com o mesmo Decreto 56.002/2010,
destina-se ao custeio de gastos com a participacdo obrigatdria do candidato no
curso, incluindo-se, a aquisicdo de equipamentos e recursos de informatica,
acesso a internet banda larga, e outros assemelhados, necessarios a sua

participacédo no curso a distancia.

Nesse momento, em favor das acbes propostas pela SEE/SP, acho
interessante trazer as contribuicbes de Ortiz (2010) acerca dos espacos de
interacdo em processos formativos na modalidade a distancia. A autora afirma
que a falta de computador pessoal e acesso a rede limitam a participagdo nos
cursos nessa modalidade para que de fato haja a interacdo e a interatividade
imprescindiveis em processos de formacédo de professores. Nesse sentido, a
bolsa de estudos, no valor de R$ 1383,00 oferecida pela SEE/SP, elimina esse

entrave.

Ainda de acordo com Ortiz (2010), acerca dos processos formativos na
modalidade a distancia, o principal aspecto da questéo esta na intencionalidade
de quem o dirige porque certamente a tecnologia EAD por si s6 hdo garante o
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sucesso. A autora afirma que a qualidade dos cursos oferecidos depende
fundamentalmente da concepg¢ao educacional de quem o promove, coordena

ou dirige.

(...) O que delimita os parametros da qualidade da educacédo
oferecida é a concepc¢do educacional de quem a promove, ou seja,
0s meios tecnoldgicos podem ser usados por dois vieses, gerando
diferentes qualidades: ou como apoio a uma didatica, ou como
“‘maquinas de ensinar’ sofisticadas, que informam, robotizam e
massificam ou, ao contrdrio, como maquinas incentivadoras do
desenvolvimento do potencial critico e criativo do aluno. (Ortiz, 2010,
p. 13)

Considerando que os processos de formacao pressupdem a definicdo de
curriculos, de avaliagdo, de metas a atingir e conceitos a serem apropriados
pelos participantes, além de logistica operacional e outros. E hora de
entendermos como o Curso de Ingressantes foi decidido e executado no
interior da EFAP, para que possamos identificar sua concepcao educacional e

ainda suas caracteristicas enquanto programa de insercao profissional.

Nas palavras da Coordenadora, o processo todo foi uma verdadeira

“operagao de guerra”.

Entdo o primeiro grande desafio pra gente por para funcionar foi esse
Curso.....por que, a nossa grande divida, como é que ndos vamos
fazer um curso para 10 mil pessoas, espalhadas no Estado, que nao
sao da rede, que isso dificultou mais ainda. Como é que nds vamos
fazer isso?

Ai a gente foi trabalhando a questdo do modelo de educagéo a
distancia e atualizando isso, porque hoje em dia quando se pensa
em educacdo a distancia ndo necessariamente € nesse.... nessa
situacdo por videoconferéncia vocé tem outros recursos muito mais
efetivos pra fazer... ai a gente acabou fazendo a opcéo
pela....... pela adogdo de um ambiente virtual de aprendizagem......e
estruturou o Curso a distdncia mesmo, isso foi uma grande
discussdo: é a distancia ou semi presencial, quantos encontros
presenciais, ai ficou, ndo agente tem que ter pelo menos um
encontro presencial ao més, como é que nés vamos fazer um curso
gue ndo tem encontros presenciais, no minimo dois por més, um por
més, ai a discussdo toda. SO que vocé pegar 10 mil pessoas para
fazer encontro presencial nao é simples, € muito complicado e
agente acabou entdo ficando cada vez mais segura de que esse
Curso teria que ser a distancia e que 0s encontros presenciais eles
sdo muito reduzidos em namero e com objetivos muito especificos
para aqueles encontros presenciais. (Entrevista Coordenadora da
FEAP — 2011).



155

Como podemos depreender do processo de decisédo vivenciado pelos
gestores do Curso, varios aspectos foram considerados e ponderados. Afinal,
de acordo com Avalos (2009), em programas de insercdo, implantar politicas
de acompanhamento individual em larga escala ndo é tarefa facil e cada

sistema educativo encontra suas solucdes viaveis.

O Edital de Convocacdo e Regulamento do Curso de Formacao
Especifica - terceira etapa do concurso de PEB I, publicado em DOE de 03 de

agosto de 2010, dispde:

7

Da estrutura: o Curso de Formacao Especifica € composto de duas

etapas:

» Etapa 1 — comum a todos os cursistas; compreende a formacgéo
na area pedagogica. Aborda a funcéo e a identidade do professor,
a identidade e diversidade dos alunos e sua relagdo com a
aprendizagem e o conhecimento, além da cultura escolar e familiar.

» Etapa 2 — especifica para a(s) disciplina(s) em que o candidato
se inscreveu, compreende formagéo especifica nos conteudos de
cada disciplina e em Educacéo Especial.

Quanto a organizacdo curricular, regras e procedimentos, o Curso de
Ingressantes ficou assim definido: composto por atividades a distancia, trés
encontros presenciais e uma prova objetiva, de aptiddo. Divide-se em 18
mddulos de 20 horas cada; € acessivel para deficientes visuais; possui regras
rigidas, exige que se cumpra no minimo 75% das atividades e ndo abona
faltas, o ndo cumprimento das regras implica a eliminacdo ndo apenas do

Curso, mas também do Concurso Publico.

O Curso possui carga horéaria de 360 horas distribuidas pelos dezoito
modulos de 20 horas cada, organizados, segundo a Coordenadora da seguinte
forma:

A gente montou os contetdos com base no curriculo, o Curso ele é
estruturado em duas partes que tem tudo a ver com a percepgao
mais geral que a gente tem a respeito da necessidade de formacéo,
das 180 horas, das 360 horas, elas foram dividas em 18 semanas
com 20 horas cada uma de trabalho e as 8 primeiras semanas, as
primeiras semanas que correspondem a 160 horas elas tratam
exatamente da questdo da pratica na escola, da vida na escola,
entdo, trabalhando um pouco o que é o sistema estadual, como ele
estd inserido no federal, entdo assim, tem alguns dados de
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legislacdo, 0 que € a secretaria, qual € a estrutura da secretaria,
como é que se articula todas as funcdes dentro da secretaria e 0 que
€ a questao de estar na escola, entdo questdes que perpassam o dia
a dia da escola, algumas mais ligadas a aspectos pedagdgicos,
outros a aspectos culturais, outros a....a....questdo de problemas que
estdo presentes no dia a dia da escola que estruturam esse primeira
etapa que € comum a todos os cursistas.

A segunda etapa do Curso corresponde a 200 horas sdo 10
semanas, ai sim, faz uma visdo geral do que é o curriculo da
secretaria e dos materiais, entdo a gente trabalha contetdos sim,
mas dando a visdo geral do curriculo e dos materiais de apoio a sua
implantacdo essa € que é a ideia e o objetivo deste Curso.
(Entrevista Coordenadora da FEAP — 2011).

O “Curso ficou muito bem estruturado” cada mddulo € composto de
conteudos digitais, referéncias bibliograficas e de um conjunto de atividades a
serem desenvolvidas pelo candidato, cada modulo equivale a uma semana de

trabalho e € organizado em quatro periodos de um més, sendo:

e Més 1 - correspondente aos modulos de 1 a 4 e ao primeiro encontro
presencial; més 2 — correspondente aos modulos de 5 a 8; més 3 —
correspondente aos moédulos de 9 a 13 e ao segundo encontro
presencial e més 4 — correspondente aos mddulos de 14 a 18 e ao
terceiro encontro presencial. (Edital de Convocagéo e Regulamento do
Curso de Formagéo Especifica - terceira etapa do concurso de PEB II,
DOE de 03/08/2010)

As atividades web sdo compostas de questdes objetivas e discursivas,
féruns de discusséo, redacdes e projetos e relatérios de vivéncias. As questdes
objetivas sé@o corrigidas automaticamente pelo sistema, e as questdes
discursivas, féruns, redacdes e projetos e relatérios de vivéncias sédo validados
pelo professor tutor.

Mas, e como sado essas atividades e vivéncias? Quais 0os conteludos
escolhidos e os objetivos propostos em cada modulo?

Na tentativa de melhor esclarecer as questbes concretas acerca da
organizacdo curricular, dos conteudos, das atividades e dos objetivos, a
investigacdo foi buscar elementos em outras duas fontes distintas: a) no
depoimento de professores cursistas: o Professor A, de 29 anos, iniciante (2
anos), do sexo masculino, da area de linguagens e codigos e o Professor B, de
31 anos, experiente (7 anos), do sexo feminino e também da éarea de

linguagens e codigos; e b) nos documentos internos da EFAP,
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fundamentalmente nas ementas dos Mdédulos que compdem a parte geral,

além de documentos do acervo documental pessoal do Professor B.

O Curso era organizado em méddulos, com atividades presenciais e
online, as atividades online contavam principalmente com trabalhos
individuais e féruns de discussdo. Além disso, os modulos abordavam os
conhecimentos pedagdgicos, em um primeiro momento, e especificos de
cada disciplina em uma segunda etapa (Professor B).

O Curso estava organizado em dois eixos principais: o primeiro eixo
tratava dos conteldos gerais e 0 segundo eixo dos conteudos
especificos. Pelo que me lembro, o mdédulo da primeira etapa que
abordava o curriculo era o0 modulo oito (8) e ele foi dividido em duas
partes: primeira parte era das questdes relacionadas ao curriculo e a
segunda parte sobre as questdes relacionadas a avaliacdo (Professor A).

A primeira etapa tratava de assuntos pedag0gicos mais gerais, como o
curriculo, a avaliacdo, o trabalho com habilidades e competéncias, as
avaliacbes externas, o SARESP, principalmente, a caracteristica dos
adolescentes, a estrutura familiar e a educagéo inclusiva (Professor B).

Abordava questdes, tais como: as politicas educacionais da SEE/SP; a
dimensdo ética e profissional da profissdo de professor; a carreira
docente e os procedimentos da acdo pedagdgica; identidade e
diversidade cultural; aprendizagem e a relacdo com o conhecimento;
cultura escolar e cultura familiar; educacéo inclusiva; curriculo e avaliagéo
e a proposta curricular do Estado de Sao Paulo (Professor A).

A sequir, transcrevo das Ementas Curriculares do Curso, 0s objetivos de

cada um dos médulos da 12 etapa — parte geral comum a todos os cursistas:

“As Politicas Educacionais da SEE”
Este Curso é o resultado das politicas da Secretaria de Estado da
Educacdo de S&o Paulo. Constitui-se como a 32 fase de um
concurso, que além de avaliar o conhecimento dos candidatos,
pretende assegurar que sua formacao esteja sintonizada com o que
se espera que ele ensine aos seus alunos.
Vocé vai ser introduzido nas politicas relativas ao magistério e ao
curriculo definido pela Secretaria em 2008, para o0 Ensino
Fundamental Il e Ensino Médio. Espera-se que ao concluir este
maédulo vocé tenha aprendido a:
e Compreender qual é a politica educacional da Rede Estadual
de Sao Paulo, seus determinantes histoéricos e sociais.
e Situar a politica educacional da Secretaria no atual contexto
da educacao brasileira.
o Compreender o foco e as prioridades da Secretaria.
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¢ Dominar os fundamentos legais e pedagogicos das politicas
da Secretaria relativas a organizacao pedagogica e a gestdo
da carreira do magistério.

“Profissao professor”’

No primeiro médulo, abordou-se as politicas educacionais nacionais
e do Estado de S&o Paulo, no que concerne aos professores:
ingresso, carreira e educacao continuada.

O objetivo deste modulo é destacar o papel do professor,
examinando algumas caracteristicas préprias da profissédo e o lugar
gue ela ocupa no conjunto das politicas publicas.

“A carreira docente: procedimentos da agdo pedagogica’.

Neste modulo, vamos tratar de assuntos ligados ao cotidiano da
escola, em especial, da sala de aula.

Nesta semana de trabalho, vamos conversar e refletir sobra a prética
docente: desafios da sala de aula e do fazer pedagdgico, temas que
envolvem também a organizacao de situacdes de aprendizagem.
Esperamos que ao final das 20 horas de estudo, trabalho e reflexao,
vocé esteja mais seguro em relacao a sua pratica no que se refere a
gestdo da sala de aula e as modalidades organizativas.

“ldentidade e Diversidade Cultural”
Como temos visto, ser professor envolve uma trama complexa de
saberes e fazeres. Ensinar e fazer aprender exige, além de
conhecimento, disponibilidade, capacidade de motivar, estabelecer
vinculos e, principalmente, muito trabalho.
Nas proximas 20 horas, vamos tentar responder a pergunta: quem
sd@o os alunos? Esse esforco se justifica porque se soubermos para
guem ensinamos, estaremos mais preparados para ajuda-los a
aprender. Para isso, apresentaremos videos, atividades, textos e
projetos e esperamos que ao final dessa jornada vocé tenha
explorado em mais detalhes:
e Quais sdo as principais caracteristicas dos adolescentes e
jovens que estudam em escolas publicas.
e Como proporcionar o0 protagonismo juvenil no contexto
escolar.
o Como intervir adequadamente em situacdes de conflitos.

“A aprendizagem de seus alunos e a forma como eles se relacionam
com o conhecimento.”
Ao final deste estudo vocé seré capaz de:

e Compreender o que sdo competéncias e habilidades na visao
de alguns educadores;

o Compreender as competéncias e habilidades definidas pelo
Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM e reconhecer sua
importancia para a formagéo dos estudantes deste século;

e Saber articular as competéncias e habilidades em sala de
aula para que seus alunos as desenvolvam e possam
continuar aprendendo ao longo de sua vida.
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“Cultura Escolar e Cultura Familiar”

e Identificar formas de atuacdo da docéncia, possiveis de
serem implementadas, no que diz respeito as relagbes que se
estabelecem entre escola, familia e comunidade;

e Analisar os fatores socioeconbmicos que afetam o
desempenho do aluno na escola e identificar acdes para
trabalhar com esses impactos externos, seja no sentido de
aproveitd-los como enriguecimento dos conteudos
curriculares, seja no sentido de atenuar eventuais efeitos
negativos;

e Caracterizar, explicar e exemplificar o que pode ser uma
parceria colaborativa dos pais com a escola.

“Incluséo de pessoas com deficiéncias”
Este modulo tem a duragdo de 20 horas e buscara descrever as
principais mudancas ocorridas no campo da Educacdo, no que se
refere a inclusdo de pessoas com deficiéncias, neste contexto. Deste
modo, passaremos pelas no¢Bes de deficiéncia e de Educacgéo
Especial, até chegarmos a concepgdo de Educacgéo escolar inclusiva
e de diversidade. Esperamos que ao final deste modulo vocé possa:
e Conhecer os aspectos histdricos, socioculturais e psicoldgicos
ligados ao tema das deficiéncias e as suas representacdes
e Compreender o que ¢é um trabalho educacional na
perspectiva da Inclusédo Escolar e da Diversidade
e Intervir diante dos conflitos advindos da diversidade na sala
de aula

“Curriculo e Avaliagdo”
Neste modulo de Curriculo e Avaliacdo alguns conceitos ja
examinados nos moédulos iniciais serdo retomados, sobretudo os que
se referem aos marcos regulatérios da educacéo bésica — LDB e
Diretrizes Curriculares Nacionais e os sistemas de avaliacdo em
larga escala. O mddulo esta dividido em duas partes: a Parte | sobre
Curriculo e a Parte Il sobre Avaliacao.
Espera-se que ao final do médulo vocé seja capaz de:
e Entender o processo de definicdo do curriculo em paises de
grandes dimensdes e diversidade como o Brasil,
e Dominar o paradigma curricular instituido pela LDB que
orienta todo o desenvolvimento curricular no Brasil;
e Situar o curriculo da SEE-SP no conjunto das normas
nacionais a educagéao basica;
e Entender a organizacdo do curriculo da SEE-SP e o lugar que
nele ocupa sua disciplina;
e Familiarizar-se com os diferentes sistemas de avaliagdo em
larga escala,
e Analisar o papel da avaliacdo da aprendizagem no curriculo.
(Séo Paulo, 2010c, s/p)

A segunda etapa dedicava-se exclusivamente aos assuntos da disciplina
especifica, no meu caso, Lingua Portuguesa. Além da énfase a proposta
curricular da disciplina e as matrizes de referéncia para as avaliacbes
externas, o conteudo dessa etapa esteve basicamente voltado para o
trabalho com os géneros textuais (Professor B).



160

Em relacdo a segunda etapa, lembro-me que ela estava dividida em um
modulo introdutério, que tratava da definicdo e caracterizacdo dos
aspectos que envolviam a area de Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias e outros 10 mdédulos que abordavam desde questdes de
metodologia do ensino em Lingua Portuguesa, até questbes
especificamente linguisticas e gramaticais (Professor A).

Do acervo pessoal do Professor B, transcrevo, a seguir, exemplos de
atividades discursivas, individuais propostas para 0 ensino de Lingua

Portuguesa.

Discursiva — Mddulo 9

1.

De que maneira a concepgao de linguagem como lugar de interacéo,
advinda de reflexbes acerca das contribuicdbes dos estudos
linguisticos, pode instrumentalizar o professor de Lingua
Portuguesa?

2. Conforme vimos na PCSP (Proposta Curricular do Estado de S&o
Paulo), o ensino de lingua portuguesa deve ser pensado com o
objetivo de desenvolver a competéncia comunicativa de nossos
alunos. A partir disso e, tendo como base tedrica o exposto durante o
Médulo 9, explique como vocé desenvolveria tal competéncia?
Exponha uma experiéncia vivenciada ou observada em sala de aula.

Médulo 12

1.

De acordo com autores que estudam a tipologia textual, podemos
afirmar que um tipo textual se constitui a partir de tracos que formam
uma sequéncia narrativa, descritiva, dissertativa, injuntiva. Nesse
sentido, a partir da leitura do contetdo do curso, exponha com que
objetivo e como devemos trabalhar com o texto na sala de aula.

2.

O Curriculo do Estado evidencia que o trabalho com os textos deve
ter como orientacdo béasica a sua apresentacdo em situacdes de
comunicacdo diversificadas e, para que o professor se oriente,
organiza a distribuicdo dos contetudos em eixos, dentre 0s quais esta
0 eixo denominado Tipologias e géneros textuais, cujo processo de
ensino e de aprendizagem partira das organizacdes internas basicas
dos diferentes textos (narrar, relatar, prescrever, expor e
argumentar). Nesse sentido, por que é importante trabalhar com as
tipologias textuais?

Médulo 17

1. A partir do fragmento extraido do livro Literatura em perigo, de
Todorov, responda: quais sdo 0s aspectos mais relevantes para o
ensino de literatura?

“E verdade que o sentido da obra n&o se resume ao juizo puramente
subjetivo do aluno, mas diz respeito a um trabalho de conhecimento.
Portanto, para trilhar esse caminho, pode ser Util ao aluno aprender
os fatos da histéria literaria ou alguns principios resultantes da
analise estrutural. Entretanto, em nenhum caso, o estudo desses
meios de acesso pode substituir o sentido da obra, que € o seu fim."
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2. De acordo com a abordagem sobre o ensino da Literatura no
Curriculo de Lingua Portuguesa, em que momento 0 ensino da
literatura deve ter seu inicio, no Ciclo Il ou somente no Ensino
Médio? Dé a sua opinido sobre isso.

(Acervo pessoal do Professor B — Lingua Portuguesa/Curso de
Ingressantes 2010)

Ainda do acervo pessoal do Professor B, transcrevo abaixo exemplo de

atividade para discussao em Forum:

Atividade 1 - FORUM DE DISCUSSAO - a escola do futuro ou
um futuro para a escola?

Agora é hora de compartilhar ideias, ouvir, questionar, argumentar,
posicionar-se. Hora de juntar passado e presente para lancar o olhar
para o futuro.

Comegamos com as lembrancas do seu tempo de estudante, e agora
0 convite é refletirmos sobre a escola do presente para pensar no
futuro. Nao um futuro de filmes de fic¢do cientifica, mas um futuro
proximo, com a sua participagdo, a sua carreira.

Os textos oferecidos servem de apoio para a reflexdo e
argumentacao nas respostas as questodes:

- Como vocé espera que seja a escola em que vocé assumira aulas?
- O gque vocé espera da sua carreira no futuro?

- Quais contribuicdes vocé acredita que esse curso oferece para sua
pratica?

- O que vocé observou serviu para refinar seu olhar quanto ao
cotidiano da sala de aula? Como?

b

Quanto a atividade chamada Vivéncia na Escola, a Coordenadora
afirmou ser essa uma tentativa de aproximacdo do ingressante com a rotina

escolar:

Tem uma coisa legal que a gente comegou que a gente tem
Vivéncias nas Escolas, que o ano passado foi dificil porque as
escolas ndo aceitavam, ndo gostaram muito da ideia, porque a ideia
€ colocar o candidato dentro do ambiente da escola com olhar
diferente, observando, avaliando criando propostas de intervir entéo,
esse € 0 objetivo e eu gosto muito disso, eu acho que isso € legal, é
mudar o olhar é olhar de outro angulo entdo eu acho que isso é uma
pratica que a gente precisa incrementar e que o ano passado dificil
mesmo e é cultural......ndo € mesmo........ bom eu acho assim que o
fato de eles ndo incomodar , porque é assim como € que a gente
vai colocar, aproximar esse professor da escola, ele ndo pode dar
aula, ele néo é professor, ele ndo é estagiario, ele ndo € como é que
a gente aproxima da escola e eu acho que é assim tirar proveito
desta condicdo para ele entrar exatamente com esse olhar externo
na escola e um pouco € uma cultura que a gente tem na
administracdo publica de que o problema ndo € meu é sempre de
alguém que esta la na frente, ndo é? Ah porque a Secretaria.....
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porque......0 problema nunca € seu, entdo de repente é assim uma
tentativa muito timida € claro, essas vivéncias sdo poucas e nao vao
mudar o comportamento que é arraigado, mas pelo menos da uma
outra perspectiva e eu acho que essa mudanca de olhar é
interessante da gente sempre buscar, que no fundo, ainda que o
problema nédo seja criado por mim, mas ele € meu, ndo é? isso E
como é que eu fago pra pelo menos para encaminhar, se eu ndo dou
conta de resolver, eu tenho que dar conta de viver com ele de viver
apesar dele entdo tenho que passar e achar uma forma de
encaminhar de ele ndo ser um problema o tempo todo pra mim
entdo eu acho que isso € uma postura que a gente tem que buscar e
ai é comportamental mesmo, ndo é sO............... (Entrevista
Coordenadora da FEAP — 2011).

Abaixo reproduzo, do Acervo pessoal do Professor B, dois exemplos

dessa atividade de Vivéncia na Escola.

Atividade 1: Observacao de inclusdo, na escola

Nome do Cursista:
Nome da Escola visitada:
Disciplina a ser analisada:

e Nome do Professor Coordenador:
e Nome do Prof. Entrevistado:

De que maneira é realizado o trabalho de inclusdo na escola em vocé faz suas
observacgdes?

a) Agende com os profissionais da escola, um horario para as entrevistas;

b) Va até a escola, com o roteiro, faca as entrevistas anotando os aspectos que considera
importante;

c) ApGs a entrevista, digite neste documento as informages obtidas;

d) Elabore e digite aqui, um texto opinativo, a partir de suas entrevistas.

Roteiro da entrevista:

- Encaminhe a entrevista de modo que o entrevistado ndo possa responder apenas com sim ou
ndo, mas que tenha que discorrer a respeito do assunto em pauta.

- Durante a entrevista podem aparecer outras questdes decorrentes da exposi¢céo do
entrevistado. Nao perca nenhuma boa oportunidade, mas volte ao seu roteiro, quando possivel,
porque essa estratégia ajuda a organizar o andamento do dialogo.

- Pode acontecer de o entrevistado sair do foco da questéo e fazer exposi¢cdes que ndo
contemplam sua necessidade de pesquisa. Seja cordial, mas realinhe o foco, de forma que as
questdes de sua entrevista sejam retomadas.

- Valorize a fala de seu entrevistado, dedicando a ele sua atencéo, seja em palavras, gestos ou
postura corporal.

Questdes:
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1. A escolatem alunos com necessidades especiais? (Para o Prof. Coordenador e para o
Professor da disciplina de sua atuagéo)

e deficiéncias: audicdo, fisica, mental, visual
e deficiéncias no ritmo e/ou forma de aprendizagem
e outras necessidades: quais?

2. (Para o Prof. Coordenador)
Como a escola trabalha para possibilitar a incluséo desses alunos? Que acdes
desenvolve? Tem algum projeto especifico? Realiza parceria com alguma instituicao ou
com algum profissional especializado?

3. (Para o Prof. da disciplina de sua atuagao)
Como o professor de sua disciplina trabalha para possibilitar a inclusdo desses alunos?
Tem algum projeto especifico? Realiza parceria com alguma instituicdo ou com algum
profissional especializado? Realiza algum trabalho coletivo, com outros professores?
(Prof. da disciplina)

Texto opinativo (elaborar a partir das duas entrevistas e conter, no maximo, 3000 caracteres )

Atividade: Vivéncia — Lingua Portuguesa — Projeto de Producdo Textual
Formulario para preenchimento do cursista

QUADRO | - Identificacdo

Nome do Cursista:

Nome da Escola visitada:

Nome da Diretoria de Ensino:
Nome do Professor colaborador:

Data:

QUADRO Il — Orientac¢des gerais

Caro cursista,

Esta atividade deve ser realizada em uma Escola Estadual de Ensino Fundamental I, de
preferéncia que ndo seja a que vocé ja atua como professor. Caso vocé resida em outro
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Estado, podera realizar essa atividade em Escola Publica de seu Estado.

Recomendamos que agende, antecipadamente, com os responsaveis pela escola a melhor
data e horario para sua observacao.

E de fundamental importancia que elabore um roteiro de observacédo e que, durante a mesma,
procure cumprir 0 que estipulou no roteiro anotando os aspectos que considerar importantes.

De posse de suas anotacdes e de outros dados colhidos durante sua observacéo elabore uma
sequéncia didatica de uma producao escrita

Apés rascunhar essa sequéncia didatica, digite-o na area de Vivéncia - no madulo 17 - e envie-
a para o tutor.

O prazo para elaboracdo da Vivéncia é de 3 semanas, ou seja, 0 prazo maximo para envio da
redacgédo € o final do mddulo 17.

Bom trabalho!

Fonte: Acervo pessoal do Professor B — Lingua Portuguesa/Curso de Ingressantes
2010

Quanto aos objetivos dessa atividade e sua relevancia para imersao do
candidato ingressante na rotina escolar, os professores A e B tém opinides

divergentes:

Essa atividade consistia no contato direto com escolas e professores
em atuagdo para conhecimento da realidade do profissional. Para o
ingressante que nunca teve contato com a realidade de nossas
escolas estaduais, acredito ser proveitosa, pois da ao cursista a
oportunidade de conhecer um pouco mais de perto como atuam 0s
professores. Aos cursistas que ja possuem a vivéncia na sala de
aula, a atividade poderia ser opcional, pois para estes nhao
acrescenta muito. (Professor B)

Eu diria que é importante para compreender melhor o contetdo
proposto, no sentido de promover uma reflexdo entre a teoria (aquilo
gue foi aprendido no curso) e a pratica (aquilo que foi observado de
fato na escola), mas ndo significou muito néo....eu fui na escola,
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peguei umas informacdes e fiz um texto coerente......acho que eles
vao ter que melhorar. (Professor A)

Da analise dos depoimentos de cursistas, da coordenadora e gestores
depreende-se a distancia entre a concepcdo de uma atividade e o

entendimento e a efetiva realizacdo das mesmas pelos professores.

Agora que ja conhecemos um pouco dos conteudos e dos objetivos do
Curso é hora de sabermos quem fez, ou produziu o curriculo do Curso de

Ingressantes. Com a palavra os gestores da EFAP e da SEE/SP.

(...) Este Curso foi organizado com a ajuda dos maiores especialistas
do Estado de Sao Paulo e do Brasil, eu diria, em matéria de
curriculo. S&o as mesmas pessoas que construiram nosso curriculo
e que agora procuraram traduzi-lo na linguagem eletrbnica, na
linguagem moderna que é certamente o futuro ndo apenas da
educacdo, mas o futuro da organizagdo da sociedade nesta era do
conhecimento que estamos vivendo.(...) Paulo Renato Costa Souza —
Discurso de boas vindas aos ingressantes do Curso 2010

(http://www.escoladeformacao.sp.gov.br acessado em 14/05/2011)

(...) no caso do Curso dos Ingressantes a gente fez coordenacgéo
interna e a gente contratou consultores, mas a gente coordenou toda
a elaboragéo. Entdo esse foi um curso, € um curso que ele foi feito
internamente nesse sentido (...) entdo tem varias modalidades de
trabalhar a elaboracdo do curso, ai depois tem a implantagéo, e a
implantagdo, € ai onde entra a tutoria, no curso de ingressantes a
gente ndo, a gente ndo tem essa....,, no de ingressantes, esse foco
de so ter gente dentro, até porque ele € um curso mais complicado,
ele € um concurso publico, entdo a gente tentou pouco misturar
assim, entéo a gente prefere que isso seja uma coisa mais externa,
ainda que tenha gente daqui, mas é um pouco diferente, nas
formacdes que sao feitas diretamente e ai a gente faz questdo que
seja sO gente de dentro da Secretaria. Ai tem a implementacéo e a
gente faz o monitoramento e a avaliagdo também ate para orientar
proximas edicbes deste Curso ou novos cursos, entdo sempre tem
isso.(...) (Entrevista Coordenadora da FEAP — 2011).

De acordo com os documentos internos da EFAP, o curriculo do Estado

de Sé&o Paulo é:

(...) Pautado no direito de aprender, o paradigma curricular tem como
foco a aprendizagem e como referéncia as competéncias a serem
desenvolvidas pelos alunos, colocando os conteldos curriculares
ndo como fins em si mesmos e Sim como recursos para a
constituicdo dessas competéncias. (Sao Paulo, 2010b, s/p)


http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/
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Na Figura 3, abaixo, podemos visualizar com clareza a concepcao do

paradigma curricular assumido pela SEE/SP.

Figura 3: Paradigma curricular — SEE/SP

CONTEUI?OS DESENVOLVER
METODOLOGICO COMPETENCIAS EM
S /SABERES ADOLESCENTES,
PROPRIOS DE INSTIGAR
PAPEL DO
PROFESSOR SUA DISCIPLINA DESDOBRAMENTOS
OU AREA DO PARA A VIDA
CONHECIMENTO ADULTA
MOBILIZAR PARA

Fonte: (S&o Paulo, 2010b)

Desse modo pode-se supor que a SEE/SP concebe o curriculo como
uma mera tarefa instrumental “(...) relacionando os principios e rotinas
empiricamente verificados, que definem um ensino eficaz, com a realizagéo
dos objetivos educacionais previamente estabelecidos mediante avaliacdo de

suas manifestagdes observaveis” (Pérez Gomez, 2000, p. 375)

(...) Quando a pratica educativa aparenta na superficie seguir
padrbes, fases, processos e ritmos da logica da racionalidade
técnica, € porque o professor/a talvez ignore consciente ou
inconscientemente, as peculiaridades conflitantes da vida da aula e
aja com a representacdo mental univoca que, de maneira falsa
constroi da realidade. Neste caso, o professor/a ndo resolve os
problemas reais que o intercambio de conhecimentos e mensagens
entre docentes e estudantes esta provocando, mas limita-se a
governar superficialmente o fluxo dos acontecimentos.(...) (Pérez
GoOmez, 2000, p. 362)
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De acordo com Pérez GOomez (2000), a definicdo de metas e objetivos é
sempre um problema ético-politico e nunca meramente técnico. Na pratica da
sala de aula, a selecéo dos conteludos, a definicdo dos modos de organizacdo
do espaco e do tempo dos alunos, assim como a decisdo sobre a avaliacéo

sao sempre decisdes ético-politicas e ndo decisdes meramente técnicas.

Entdo, devemos perguntar como Pérez Gomez (2000): que valores
éticos e que interesses politicos sustentam 0s pressupostos tedricos ou 0s
modos de acdo definidos, que aceitamos como basicos e indiscutiveis? Isso
porque a reflexdo assim desenvolvida € uma forma de praticar a critica com o
objetivo de provocar a emancipacao das pessoas quando descobrem que tanto
o conhecimento como a pratica educativa sdo construcdes sociais da realidade
gue respondem a interesses politicos e econdbmicos contingentes a um espaco

e um tempo e que, portanto, podem mudar historicamente.

O ja citado Edital de Convocacao e Regulamento do Curso de Formacao
Especifica - terceira etapa do concurso de PEB Il — 2010, dispde, ainda, sobre
regras disciplinadoras do Curso, carga horaria, frequéncia e procedimentos de
seguranca no ambiente virtual e determinou que o0 mesmo fosse realizado do
dia 09 de agosto ao dia 20 de dezembro de 2010.

Da patrticipacédo e frequéncia: serdo considerados aprovados no Curso

de Formacao Especifica, apenas os candidatos que:

| Cumpram, no minimo, 75% do total das atividades propostas a
cada més de curso, o que inclui as atividades web e os encontros
presenciais; e

Il Participem integralmente de pelo menos 2 encontros
presenciais; e

Il Obtenham nota igual ou superior a 5 (cinco) em 10 (dez) pontos na
Prova de Aptiddo. (Edital de Convocagédo e Regulamento do Curso
de Formacéao Especifica - terceira etapa do concurso de PEB Il, DOE
de 03/08/2010)

A Prova de Aptidao, de carater eliminatorio, composta por 50 questdes

objetivas, versara sobre os conteldos apresentados durante todo o Curso,
sendo: vinte questdes referentes a etapa comum obrigatéria para todos os

candidatos e trinta referentes a etapa especifica de cada disciplina.
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Nesse momento aparece novamente outro indicio do objetivo da
SEE/SP em refinar e controlar o recrutamento para melhorar a qualidade do
ensino oferecido e “afinar ainda mais o perfil do candidato com a fungéo de
professor, tal como a Secretaria necessita, para implementar o seu curriculo e
suas orientagdes pedagodgicas” (Sao Paulo, 2010a, s/p)

Ao exigir a aprovacao em uma prova de Aptidao, de carater eliminatorio
aos candidatos depois de quatro meses de Curso, a SEE/SP parece dizer que
a frequéncia e o aproveitamento do aluno durante o curso s6 tém valor para
que ele possa conquistar os requisitos minimos para fazer essa prova de
aptiddo. Ou seja, se ndo passar na prova final, sera eliminado do Concurso!
Entdo, € assim: todo o tempo em que ele esteve no Curso ndo sera
aproveitado, assim como as etapas anteriores do mesmo Concurso no qual ele
foi aprovado. Cabe novamente perguntar: Qual a qualidade que o governo
quer?

Segundo Rothen (2010) “(...) uma das formas de identificar as
motivacGes das politicas é direcionar-se no sentido de reconstruir o campo

discursivo em que ela esta inserida”

No primeiro encontro presencial, realizado nos dia 09 e 10 de agosto de
2010, o entdo governador do Estado de Séo Paulo, Alberto Goldman, em
video, apresentou o Curso de Ingressantes aos candidatos, como um projeto

pioneiro do Estado de S&o Paulo:

Bom dia a todos vocés que hoje passam a fazer parte de uma nova
pagina da historia da educacédo paulista. Estou aqui para falar da Séo
Paulo Escola de Formacéo de Professores pela qual vocés docentes
aprovados no ultimo concurso destinado a contratacéo de mais de 10
mil profissionais que atuardo no ensino fundamental ciclo Il, Ensino
Médio e Educagdo Especial da Rede Publica Estadual deverdo
participar de hoje até o proximo dia 20 de dezembro.

E é para dar as boas vindas e explicar brevemente sobre a
importancia desse projeto pioneiro criado pelo governo do Estado de
Sao Paulo. Dividido em duas partes, este curso trara a todos vocés a
oportunidade de reciclar seus conhecimentos técnicos e pedagégicos
antes de entrarem na sala de aula da rede estadual de ensino. O
objetivo é apresentar aos docentes que ingressardo na rede estadual
a partir de 2011, o curriculo adotado pelo Estado, as metodologias de
trabalho e aspectos da realidade das escolas estaduais.

Para garantir que todos possam participar tranquilamente desse
processo obrigatorio e previsto em lei aprovada em julho de 2009, o
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governo do Estado pagara uma bolsa de estudos correspondente a
75% do valor da remuneracado inicial do professor de Educacéo
bésica Il, que cumpre jornada integral no valor de R$ 1383,00 a cada
periodo correspondente a um més de curso. Assim as despesas com
0 deslocamento para 0s encontros presenciais e aquisicdo de
equipamentos e recursos de informatica , assim como acesso a
internet banda larga quando for o caso, ja estdo garantidos. O valor
sera depositado na conta bancéria do candidato, condicionado a sua
participacdo no curso. (http://www.escoladeformacao.sp.gov.br
acessado em 14/05/2011)

O Secretario da Educagcdo Paulo Renato Souza também, através de
video, deu as boas vindas aos candidatos participantes e deixou clara a
intencado e o objetivo da Secretaria ao instituir a obrigatoriedade da participacao

dos professores ingressantes no Curso de Formacao Especifica.

Ol4, olhem para mim & uma satisfacdo muito grande que possamos
hoje dar inicio ao nosso primeiro Curso de Ingressantes da Escola de
Formacéao de Professores. Vocés podem acreditar que foi muito dificil
colocar tudo junto para que possamos estar aqui hoje iniciando o
Curso num periodo muito curto de tempo.

Foi preciso realizar o Concurso Publico, fazer a selecdo, fazer a
remocao dos professores atuais (para a definicdo da quantidade e do
localizacdo dos cargos existentes), fazer a escolha, o ingresso. Eu
sei que nem tudo foi da maneira que gostariamos, com a calma, a
tranquilidade que gostariamos que tivesse sido e que, certamente,
haver4d de ser nos concursos futuros e nos cursos de futuros
ingressantes. Mas eu coloco muita esperanca no resultado deste
curso e no proprio resultado, a longo prazo, da Escola de Formagé&o
de Professores para a melhoria da qualidade da nossa educacdo em
Séo Paulo.

O Curso estara centrado no nosso curriculo e isso é muito importante
e isso se diferencia de todas as demais experiéncias que ja tivemos
em matéria de curso, de treinamento, de aperfeicoamento e
especializagdo. Normalmente o esforgo que a Secretaria fazia para o
treinamento em servico, para o aperfeicoamento dos professores era
algo que ndo estava vinculado a um objetivo claro, curricular. Hoje
ndo. Ndo apenas esse Curso, mas todos os demais que estamos
organizando, todos os demais estdo olhando, estdo baseados no
nosso curriculo e isto havera de fazer a diferenca na aprendizagem
de nossos alunos. Eu tenho absoluta seguranca.

(...) toda a banda larga onde as informacdes circulam como também
um imenso patriménio de contetdos digitais que servirdo nao apenas
para este Curso, mas para todos os cursos futuros. Havera
aperfeicoamentos (haverdo certamente aperfeicoamentos), mas o
gue nés temos ja é uma boa base.

(...) N&o quero me alongar mais, eu quero apenas desejar-lhes um
excelente trabalho ndo apenas hoje, nessa sessdo de familiarizacédo
com o Curso, mas, especialmente, ao longo dos proximos quatro
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meses. Parabéns a todos vocés pelo ingresso, sejam muito bem
vindos a Secretaria da Educacdo e vamos trabalhar. Obrigado.
(http://www.escoladeformacao.sp.gov.br acessado em 14/05/2011)

Na leitura dos discursos acima, que apresentam e abrem um Curso de
insercao profissional é possivel perceber a auséncia de referéncias a conceitos
como desenvolvimento profissional docente, insercdo na carreira, ou
referéncias as caracteristicas especificas dos professores iniciantes, seus
dilemas ou insegurancas e da necessidade de considerar essa etapa como

especial e alvo de cuidados por parte do Estado.

Muito ao contrario, os discursos referem-se a palavras e expressoes
como treinamento, aperfeicoamento, atualizar e reciclar seus conhecimentos
técnicos e pedagogicos, numa clara desconfianca dos gestores na

inadequacao dos candidatos ao cargo pretendido.

Nesse momento, € fundamental retomarmos as observacfes e alertas
de Marin (1995), quanto a inadequag¢do do uso dessas palavras para 0S
profissionais da educacgéo. Para a autora, treinamento quer dizer destro, apto,
capaz de determinada tarefa e seu uso é inadequado, pois, ndo se trata de
apenas desencadear acdes com finalidades mecanicas, o ser humano esta
sendo educado para exercer funcdes que utilizam a inteligéncia e ndo apenas
os olhos, os passos e o0s gestos; aperfeicoamento é tornar-se perfeito e para a
educacao e os envolvidos nela, pensar em tornar alguém perfeito, seria negar a
raiz da préopria educacdo e reciclagem cujo significado de “atualizagao
pedagdgica para se obter melhores resultado”, altera substancialmente o
sentido de atualizacdo, pois o0 mesmo é entendido como coisa passivel de
modificacdo, como 0s objetos que séo reciclaveis e que voltam para refazer o

ciclo.

Dessa forma, o emprego desses termos expressos com clareza na
abertura de um Curso para candidatos a ingresso, que deveria ser de
acolhimento e confianca, é essencial para o entendimento das motivacgoes,

interesses e prioridades da politica educacional da SEE/SP.

Isso ocorre igualmente, nos discursos, principalmente o do Secretério,

que parecem fazer propaganda da grande inovacao de suas ac¢des educativas.
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Acbes essas consideradas radicalmente diferentes de tudo que ja se viu e

ouviu em matéria de cursos de especializacao.

Em quaisquer dos casos, evidencia-se uma perfeita traducdo das
caracteristicas da cultura dos reformadores, gestores ou supervisores
identificadas por Vinao Frago (2000, p.35-36):

e Um presente a-histdrico para com as tradi¢cdes e praticas da cultura escolar: ou
nao existem ou nao sao levadas em conta; ou sdo considerados descartaveis,
podem ser eliminadas ou substituidas por aquelas que ordenam ou propdem
em problema algum e em curto espaco de tempo;

¢ Uma tendéncia em buscar em fontes académicas e profissionais externas as
instituicdes escolares, a informacéo relativa tanto a sua atividade reformadora e
gestora como a organizagdo e o funcionamento das escolas e dos processos
de ensino e aprendizagem em sala de aula.

e Uma clara e irresistivel tendéncia a uniformidade, ao centralismo em relagéo a
posi¢cdo que se ocupa, a normalizacéo e ao formalismo burocratico;

¢ Uma concepcdo mecanicista dos professores e das unidades escolares
enquanto 6rgéos ou elementos que ndo tém mais que ler e executar ou colocar
em pratica o que se Ihes ordena, propde ou sugere;

o Uma repetida e insistente preferéncia pelas macro reformas ou reformas
estruturais de aplicacdo temporalmente programada e nao flexivel;

Desse modo, essa cultura dos reformadores e gestores e sua peculiar
maneira de ver e considerar as instituicdes educativas ndo s6 impde como
também configura uma determinada politica e um marco administrativo e legal

(novo processo de selecao e ingresso) que condiciona a cultura escolar.

Ora se a escola precisa entregar um produto de qualidade, entdo é
preciso controlar os atores que atuam nela, e a SEE/SP, como descrito nesta
investigacado, disparou uma série de acfes por meio de diversos mecanismos

que tornaram possivel a efetiva implantacdo de sua reforma.

Por isso podemos afirmar que o discurso a-historico dos gestores da
SEE/SP com relagcdo aos processos de ingresso e formacdo docente, assim

como o controle de suas identidades (dos professores), levado a cabo por meio
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do “Boletim oficial”. Da fixacdo de competéncias e habilidades,
comportamentos e atitudes ideais para que se efetive com sucesso 0 processo
ensino aprendizagem, estdo apoiados nos resultados das investigagoes sobre
eficiéncia docente, desenvolvidas dentro do modelo processo-produto, de
relacdo linear entre formacéao e resultado.

E foi essa concepcdo que levou os gestores a propor e planejar
programas de formagdo cujo propoésito fundamental € o treinamento do
professor nas técnicas, nos procedimentos e nas habilidades que se
demonstraram eficazes em investigacao prévia.

Assim sendo, o objetivo prioritario é a formacdo, no docente, de
competéncias e habilidades de intervencdo, as quais sao consideradas
suficientes para produzir, na pratica, resultados eficazes que a rede nao tem e
gue € a preocupacao central da SEE/SP.

Essa concepcao tecnicista ndo corresponde a uma necessidade propria
da profissdo e do trabalho docente: o dominio da cultura escolar que os
iniciantes ndo possuem e que a formacao inicial ndo contempla (como atestado

pela literatura).

4.2.1 Avaliagéo do Curso

A Coordenadora da EFAP afirma que o curso ficou muito bem
estruturado, apesar de todas as dificuldades e também foi muito bem avaliado

pelos cursistas.

Entéo, ele acabou ficando muito bem estruturado foi muito legal por
gue agente teve uma resposta excelente da primeira turma, a gente
fez uma avaliagdo do conjunto dos cursista que concluiram o curso,
82% responderam a avaliacdo que era opcional e isso em termos de
pesquisa € uma maravilha e a gente tem assim uma aprovacao muito
grande, entdo em todos 0s quesitos relevantes agente tem acima de
90% de aprovacdo em termos de o quéo relevante o curso é para a
pratica na escola, o qudo...o quanto ele...ele contribui em termos
de... de conhecimento, a avaliacdo sobre o ambiente virtual de
aprendizagem, a avaliagdo sobre ele ser a distancia, entdo assim,
aprovacdo massiva e isso foi um retorno muito legal para a gente
..... a gente fez tudo muito... € muito foi inovador, né, é muito inovador
e a gente foi a gente conseguiu fazer, a gente fez o melhor que a
gente podia com todas as dificuldades e a gente ter um retorno
destes foi muito gratificante. (Entrevista Coordenadora da FEAP —
2011).
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A pesquisa a que se refere a Coordenadora foi realizada entre os dias 8
e 18 de dezembro de 2010, envolvendo 7.773 cursistas (de um total de 9.526),
gue responderam a questdes sobre conteudo, estrutura, condi¢des e dedicacao
relativas ao curso. Ela foi organizada em seis blocos, todos compostos por
questdes objetivas: sobre o curso; o nucleo basico; as disciplinas especificas;
as condicOes e dedicacdo ao curso; o Ambiente virtual de aprendizagem (AVA)
e 0s Encontros presenciais. Do total de respondentes, 91% consideraram a
preparacado importante para o ingresso na carreira, 95% avaliaram o curso
como relevante para a pratica como professor, 94% afirmaram que o0s
conteudos abordados contribuiram para melhoria da préatica pedagoégica e 90%

aprovaram o formato a distancia e o ambiente virtual de aprendizagem.

Tais dados, retirados do Questionario de avaliacdo do Curso do
Concurso Publico PEB Il de Dezembro de 2010, publicado no site oficial da
EFAP e da matéria intitulada Professores aprovam curso para ingressantes da
rede estadual publicada em 26 de abril de 2010, também no Site Oficial
http://www.educacao.sp.gov.br, comprovam as palavras da Coordenadora e
parecem indicar uma caréncia de programas formativos especificos para quem

ingressa formalmente no sistema de ensino.

BN

Quanto a estrutura curricular e o tratamento dado aos conteudos, a
aprovacao foi grande: 80% dos participantes consideraram os conteddos, tanto
gerais, quanto especificos, como adequados; 93 % acreditam que eles
estavam bem articulados entre si e ainda 90% dos cursistas consideram as

atividades propostas bem articuladas aos contetdos.

Quando gquestionados se os conteudos apresentados contribuiram para
a compreensao do curriculo da rede estadual da(s) sua(s) disciplina(s), a quase
totalidade dos participantes respondeu que sim.

Nas Figuras 4 e 5, apresentadas a seguir, transcrevo do Questionario de
avaliagdo do Curso do Concurso Publico PEB Il Dezembro de 2010, publicado
no site oficial da EFAP, o percentual dos cursistas que acredita ter se
apropriado do curriculo da secretaria apresentado durante o Curso de

Ingressantes, assim como apresento a opinido pessoal dos cursistas


http://www.educacao.sp.gov.br/
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entrevistados (Professores A e B) e também de outros cursistas entrevistados

na matéria Professores aprovam curso para ingressantes da rede estadual.

Figura 4: O conteldo da Etapa 2 permitiu que vocé percebesse a proposta
metodoldgica contida nos materiais de apoio a implementacdo do curriculo: Cadernos
do Professor e do Aluno?

N&o 413 5%
Sim 7338 95%
Em branco 1 0%
Total 7752 100%

O conteudo da Etapa 2 permitiu que vocé percebesse a proposta
metodologica contida nos materiais de apoio a implementagao

do curriculo: Cadernos do Professor e do Aluno?

nao 5%

Fonte: EFAP, 2010d: Relatério — Avaliacdo do Curso do Concurso PEB I
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Figura 5: Vocé se sente apto para utilizar os materiais de apoio a implementacéo do
curriculo?

Vocé se sente apto para utilizar os materiais de apoio a
implementagé&o do curriculo?

nao 1%

Fonte: EFAP, 2010d: Relatério — Avaliacdo do Curso do Concurso PEB I

Silvio Neris da Silva, professor experiente que ingressou este ano na
rede como efetivo, depois de 10 anos atuando como temporario, afirma que
para ele o curso forneceu elementos que lhe permitiram compreender melhor o

curriculo e seus objetivos, assim como aperfei¢coar a pratica em sala de aula:

Muitas das teméaticas abordadas foram focadas na realidade do docente em
sala de aula, fornecendo subsidios para lidarmos com situacBes recorrentes
em nosso cotidiano. (S&o Paulo, 2011)

Opinido semelhante apresenta o professor B, também experiente:

(...) “eu conhecia sim o curriculo, pois ja atuava na rede, mas 0 curso
contemplou plenamente a nova proposta de unificacdo do curriculo”. Inclusive,
afirma: “eu acredito que este curso deveria ser proposto aos docentes ha
alguns anos, quando comecgou esse processo de unificagdo curricular” e
sugere: “0 curso poderia ser disponibilizado aos docentes que ja atuam na rede
como forma de aperfeicoamento profissional (Entrevista com o professor B -
2011)

Ja o professor iniciante Willians Calazans Vasconcelos de Melo, que iniciou
sua carreira no magistério este ano, afirma que a formacdo preencheu lacunas

encontradas nos cursos de licenciatura:
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Foram trabalhados temas como a carreira no magistério do Estado e
legislacdo educacional, que ndo sao contemplados nos cursos de
graduacao (...) E uma iniciativa importante do Estado, uma forma de
valorizar e reconhecer o papel do professor dentro da sociedade. (S&o
Paulo, 2011)

O Professor A, sujeito desta pesquisa, também iniciante, tem opinido parecida:

Com
candidatos

grande:

(...) apesar de considerar que muitos dos contetudos que aprendi ao longo
do curso sdo de grande utilidade para a atividade docente, citarei, como
exemplo de elementos Uteis para a minha formacéo.....apenas aqueles
que lembro terem sido muito pouco abordados na formacdo de nivel
superior, sendo eles: As Politicas Educacionais da SEE-SP, Identidade e
Diversidade Cultural, a relagcao entre Curriculo e Avaliacdo e A Proposta
Curricular do Estado de Sao Paulo. Sobretudo, o que mais me marcou ao
longo do curso e que mais foi Gtil no dia-a-dia da sala de aula, mas que
raramente, ou quase nunca, tém o devido destaque na formacg&do dada
pelas....... das universidades, é a questdo da Educacgéo Inclusiva. Algo
tdo desprezado e/ou ignorado no meio académico que ainda
dependemos da consciéncia e, porque ndo dizer, as vezes, da boa
vontade de alguns docentes das Universidades para tratar desse tema na
formacéo de seus alunos (Professor A)

relacdo ao curso ser na modalidade a distancia, o depoimento dos

confirma ter sido uma escolha acertada, pois a aprovacao foi

Eu gostei muito dos conteudos e da interatividade que esse modelo de
curso proporciona. (...) E também gostei muito da troca de experiéncias
com a equipe, com a possibilidade de compartilhar conhecimentos com
0S nossos pares e discutir com eles sobre a educacéo. (Professor B)

Nunca tinha participado de um curso a distancia e gostei muito. Tivemos
acesso a um material muito rico, com videos e depoimentos. Achei muito
bom. (Silvio Neris da Silva, professor de inglés que ingressou este ano na
rede como efetivo, depois de 10 anos atuando como temporario. Séo
Paulo, 2011)

Ah.... eu achei a escolha adequada, pois da pra todos a oportunidade de
realizar as atividades no tempo e no horario mais conveniente.
(Professor B)

Eu achei que o curso a distancia é valido neste caso, pois possibilita ao
ingressante a oportunidade de seguir de acordo com o seu planejamento
de estudos, respeitando o ritmo individual de aprendizagem, aprimorando
sua capacidade de se organizar diante dos conteddos e cumprir 0s
prazos propostos”. Mas tem que ter muita disciplina.....arranjar tempo,
sentar |4 fazer todas as atividades......n&o, é facil....n&o. (Professor A)

Achei bem bom, tranquilo, mas tem que ter material, porque d4 memoria
some....queria ter o material sobre a educac&o inclusiva (Professor A)
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Eu gostei muito dos conteudos e da interatividade que esse modelo de
curso proporciona. (Professor A)

A metade (54%) dos cursistas nunca havia participado de outras
experiéncias com cursos a distancia, em ambiente virtual de aprendizagem e
77% deles avaliam que fazer um curso nesse formato contribuiu para aprender
a utilizar o computador e a internet e que esse aprendizado pode ser til para o
trabalho futuro de preparacao de aulas e para 0 uso desses mesmos recursos

na sala de aula.

Nesse sentido, 0 curso parece ter atingido o objetivo proposto pelos
seus idealizadores, como declarado pelo entdo secretario Paulo Renato Costa

Souza no discurso de apresentacao do Curso de Ingressantes.

(...) H& um subproduto, também, deste Curso, e que tem um valor
inestimavel. Nés, estamos, pela primeira vez, realizando um curso a
distancia e que usa, essencialmente, a internet. E, aqui, tem muitas
consequéncias positivas. Em primeiro lugar para vocés. Vocés
estardo aprendendo com a ajuda das novas tecnologias, isto havera
de fazer a diferenca para vocés no dia a dia, no seu trabalho na
escola, porque vocés estardo familiarizados com o uso pedagdgico
das novas tecnologias. (...) Paulo Renato Costa Souza — Discurso de
boas vindas aos ingressantes do Curso 2010
(http://www.escoladeformacao.sp.gov.br acessado em 14/05/2011)

Outro aspecto fundamental para o sucesso de um processo formativo a
distancia € a interacdo entre participantes e tutores, sempre um ponto fraco

apontado pelas pesquisas com relacdo a essa modalidade formativa.

(...) bem.....foi muito bom, os tutores mostraram-se competentes para
o desempenho das atividades e bem dispostos ho acompanhamento
dos alunos-cursistas, dando feedbacks em um curto espaco de
tempo e significativos para o aprendizado. (Professor B)
Concordando com o Professor B, 90% dos participantes consideraram o
tutor adequado, tanto nos modulos pedagogicos gerais, quanto nas disciplinas
especificas, pois responderam com clareza e atencdo, sempre incentivando a

estudar e, portanto, contribuindo com o aprendizado (Sao Paulo, 2010d).


http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/
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Diante de tamanha aprovagao, pode-se entdo concluir: achamos a
formula perfeita para formar professores! Obviamente, ndo é bem assim —

como revelam as varias ressalvas expressas pelo Professor A, iniciante:

Acredito que 0 que mais merece atengdo na atuacdo dos tutores do
curso sao as correcdes e as devolutivas das atividades. As correcbes
deveriam ser mais claras e objetivas, e as devolutivas deveriam incluir
algumas indicagOes de outras atividades que o aluno possa exercitar
melhor o conteddo que, porventura, tenha tido dificuldade de assimilar
naquela etapa do curso (Professor A)

Os tutores......bom quando o curso é a distancia, vocé precisa saber
bem o que vai escrever, 0 que vocé vai perguntar e a pessoa do outro
lado precisa ter sensibilidade para entender 0 que vocé ta perguntando,
porque vocé néao ta vendo a pessoa, hdo pode tirar uma duvida como eu
e Vocé aqui, se eu ndo entendo eu pergunto. Eu sei que tem professor
gue ndo sabe escrever, mas o tutor precisa saber, ter sensibilidade e
responder o que VvOCé perguntou exatamente e ndo uma resposta
padrdo. Vocé nao é obrigado a ser tutor, vocé escolhe né? Entéo.....
(Professor A)

Faltou também comunicagdo na parte técnica, sabe demorava muito
para responder as duavidas, os problemas com o sistema de
programagado mesmo, fiz uma atividade e ndo consegui enviar, porque 0
sistema travou e toda hora mandava atualizar e nunca aparecia o link
para enviar. (Professor A)

Mais de 90% dos candidatos cursistas afirmam ter acessado o AVA -
Ambiente Virtual de Aprendizagem em casa, certamente pela facilidade de
acesso ao computador pessoal e banda larga proporcionados pela bolsa

oferecida pelo curso (Séo Paulo, 2010d).

A aprovacao também girou em torno de 90% em relacdo as facilidades
de acesso e o0 envio de atividades no AVA - Ambiente Virtual de Aprendizagem.
(S&o Paulo, 2010d).

Os encontros presenciais, obrigatérios, também tiveram a adeséo de
90% dos participantes e a maioria deles considerou o ambiente fisico e o
desenvolvimento das atividades adequadas para o que se propunha. (S&o
Paulo, 2010d).

Concordando com os cursistas, quanto a adocdo da modalidade a
distancia (alvo de intensa discussdo anterior) e a interacdo entre 0s
participantes, a Coordenadora entrevistada avalia que a experiéncia foi

realmente valida e significativa:
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Muito pelo contrario, (quando questionada sobre problemas quanto a
interacdo entre os participantes) a questdo de que € assim, o
encontro presencial na verdade ele é legal, porque ele traz as
pessoas aqui para uma discussdo, as pessoas se encontram, ele
tem uma funcéo............ entdo 0s encontros presenciais, eles sdo
interessantes, a gente mantem o formato.

Nesse curso nos temos trés encontros presenciais eles...... 0 primeiro
encontro presencial € uma formacéo para a utilizagdo do ambiente
virtual de aprendizagem e isso se mostrou uma coisa essencial para
a gente fazer, t4. O segundo e o terceiro tratam de ...... eles séo
guase que atividades de conclusdo dessas etapas entdo eles
discutem questbes que....que tdo, que foram tratadas um pouco
fazem um fechamento, fazem uma avaliacdo, avaliacdo nédo € o
termo, eles fazem um fechamento mesmo daquilo que esti4 sendo
tratado e aproveita o presencial para as pessoas trocarem ai, mas
esta experiéncia do curso de ingressantes pra gente foi muito boa
também para mostrar isso, que a interacdo do tutor e a interacdo
dos alunos nos féruns é muito interessante, é muito legal, entdo na
verdade, o que a gente fala hoje com absoluta clareza é que: o0 a
distancia , ele nao fica devendo absolutamente nada, um bom curso
a distancia, ele nao fica devendo absolutamente nada ao bom
curso presencial, 0 que a gente tem que ter clareza é: o que
precisa ser presencial e o que pode ser a distancia.

O que precisa: a gente ja sabe também que sempre que a gente
comega com uma turma nova € essencial que a gente faca uma
capacitacdo no uso do ambiente porque se néo tiver a capacitacdo
no uso do ambiente, isso atrapalha o comec¢o do curso, as pessoas
acabam pegando, mais é muito mais dificil, muito mais dificil....... é
complicado..... entdo assim, fazer uma capacitagéo inicial que nao
necessariamente ela tem que ser presencial, mas a gente ja se
estruturou para isso entdo agora para comecar cada curso a gente
ta montando tutoriais e a gente faz sessdes a gente faz quase que
um ensaio. Assim, a gente cria o tal modulo zero, o modulo zero é o
modulo de treinamento, que vocé fica usando ali um modulo base
para vocé s0....s0 treinar..... e treinar mesmo a usar as ferramentas
para depois quando vocé entrar no contelido, vocé ja superou em
boa parte a dificuldade do uso da ferramenta em si. (Entrevista
Coordenadora da FEAP — 2011).

Na avaliacdo da Coordenadora da EFAP, o Curso foi um sucesso e
atingiu os objetivos propostos. Quanto aos pontos negativos, a Coordenadora

prefere atribui-los a desafios a serem superados e a aprendizagens adquiridas:

No de ingressantes a gente ndo tem a avaliagdo tdo, alguma coisa
gue agente avalie que ndo tenha dado tanto certo, porque a gente
aprendeu muito com ele, por exemplo, os encontros presenciais dele
foram feitos durante a semana e a gente tem muita reclamacdo em
relacdo a isso, porque que € durante a semana, porque a gente
precisa de supervisor, a gente precisa de PCOP, a gente precisa de
gente da rede para o curso de ingressantes, isto foi um super
aprendizado porque assim, se ele € um curso que ele esta trazendo
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para dentro da rede as pessoas hovas quem tem que fazer esse bem
vindo , essa recep¢ao sao as pessoas da rede, entdo por conta de a
gente precisar destas pessoas fica muito complicado para gente
organizar no final de semana é complicado, porque ai vocé vai ter
gue ter voluntarios, a gente ndo pode convocar ninguém para
trabalhar no sdbado, para trabalhar no domingo

E ai a logistica de a gente fazer isso fica muito dificil entdo tem que
ser durante a semana, isso a gente aprendeu, e ai 0 que? Em cada
um deles a gente foi fazendo a convocacgdo a gente aprendeu que,
entdo para ndo ficar trés vezes no mesmo periodo para a pessoa
perder aula, a pessoa perder alguma coisa, a gente faz um
revezamento isso € um grande aprendizado. O como trabalhar,
porque a gente tem que fazer a comunicagdo por Diario Oficial, a
gente tem que fazer a comunicagao dos alunos de forma que todo
mundo saiba também foi um grande aprendizado, eu acho que a
gente falhou em algumas..... ainda que a gente tenha feito tudo
corretamente a gente podia ter feito uma divulgagéo por formas mais
ampliadas, entéo isso também é um aprendizado que a gente tem.

E.....0 que,..uma coisa que foi muito legal foi que a gente fez a
acessibilidade do curso como um todo, no de ingressantes porque a
gente tinha alguns candidatos com deficiéncia auditiva, visual e isso
foi muito legal é muito gratificante ai vocé vé as pessoas se
sentindo.....se sentindo quer dizer na verdade é um exercicio de um
direito, mais assim que as pessoas valorizam muito, assim nossa foi
6timo a gente ta conseguindo fazer, isso também na verdade a
gente fez, porque a gente tinha que fazer, ndo é? E suposto que seja
feito, mas depois ver como isso repercute também €é muito
gratificante

Acho gue no curso de ingressantes ele foi assim uma grande, um
grande aprendizado pra gente, entdo algumas coisas que foram
mais.....mais deficientes neste a gente esta suprindo 0 curso em si
ele ndo teve grandes problemas, isto foi maravilhoso. (Entrevista
Coordenadora da FEAP — 2011).

Cabe neste momento perguntar: Quem fez o Curso de Ingressantes?
Quem eram os candidatos cursistas? Mesmo que a EFAP nao tenha feito um
perfil completo deles, € possivel tirar alguns dados da pesquisa respondida por
eles.

A maioria absoluta — 97% — cursou apenas uma disciplina, apesar do

Concurso permitir a inscricdo em mais de uma. (Sao Paulo, 2010d).

A disciplina de Matematica contou com o0 maior numero de cursistas
(19%), Fisica com o menor (2%) e, de maneira geral, a area de linguagens e
codigos (Lingua Portuguesa, Arte e Educacdo Fisica) concentrou o maior

numero de participantes (35%). (S&o Paulo, 2010d).
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A Figura 6, a seguir, apresenta a porcentagem de cursistas em cada

uma das disciplinas do curriculo contempladas pelo Curso de Ingressantes.

Figura 6: Distribuicdo dos cursistas por disciplina

Selecione o nome da disciplina sobre a qual ird responder:

100%

90%

19%

8% 9%
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Fonte: EFAP, 2010d: Relatério — Avaliagdo do Curso do Concurso PEB I

O exame detalhado dos dados apresentados no documento revela que
nossa previsdo quanto a possibilidade de participacdo no Curso de muitos
professores ja efetivos da rede estadual se confirmou, especialmente
considerando o fato de que, tanto nos requisitos para a investidura no cargo
quanto nos de nomeacdo, ndo apareciam quaisquer restricbes para que 0S

mesmos pudessem participar das trés etapas do Concurso.

A esse respeito, os dados revelam numeros significativos: 50% dos
candidatos cursistas ja ingressaram formalmente na rede publica do Estado de
Sdo Paulo, sendo 38% ja concursados (como o Professor B) e 29%
professores temporarios (como o Professor de inglés Silvio Neris da Silva,
citado em: S&o Paulo, 2011)




182

A Figura 7 abaixo apresenta os dados discriminados em numeros

absolutos e porcentagens.

Figura 7: Distribuic&o dos cursistas por condicéo funcional®

Na rede publica estadual vocé é: Total Total
Celetista 34 0%
Efetivo 2923 38%
Estdvel 23 0%
Ndo pertenco ao quadro da rede publica estadual 2424 31%
OFA (categoria O) 683 9%
OFA (categorias Fou L) 1550 20%
Outro 136 2%
Na rede publica estadual vocé é:
100%
90%
80%
70%
60%
50% 38%
40% 31%
30% 0%
20% 9%
10% 0% 0% 2%
0%
celetista efetivo estavel nao pertenco OFA, OFA outro
a0 quadro da{categoria O) {categorias F
rede publica oul)
estadual

Fonte: EFAP, 2010d: Relatério — Avaliagdo do Curso do Concurso PEB I

® Estavel — O professor ndo concursado que tinha cinco anos na funcdo na data da publicagdo

da Constituicdo de 1988 adquiriu a estabilidade.

Professor OFA (Ocupante de Funcédo Atividade) categoria F — O Professor que estava com
vinculo, isto é possuia aulas atribuidas em 02/07/2007, tornou-se “estavel”’, de acordo com a

Lei 1010/2007.

Professor OFA categoria L — Professor admitido entre a Lei Complementar 1010/2007 e Lei
Complementar 1093/2009 (artigo 25). Categoria de professores contratada no periodo de

transicao.

Professor OFA categoria O — Professores contratados de acordo com a Lei Complementar
1093/2009, que institui contrato de 12 messes e uma quarentena de 200 dias.
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E aqui, se confirma a singularidade da experiéncia de insercéo

profissional alvo desta investigacao.

Eu ndo aprendi a ser professor na licenciatura, o Curso foi tudo pra
mim, foi 14 que eu aprendi, entendi como era ser professor, conheci o
Sistema, o Curriculo, o que fazer na escola. (Professor A)

Mas falta, falta um acompanhamento, eu ndo sabia......aconteceu
Mmuito isso......0s alunos diziam professor isso ndo pode fazer....e
ninguém tinha me dito nada. (Professor A)

Os programas de insercdo, de acordo com Marcelo (2009), podem ser
bons ou ndo, dependendo ndo apenas das atividades que incluem, mas dos
compromissos publicos que assumem, das metas a que se propdem, assim

como dos esforcos e da dinamica que colocam em marcha.

O que precisamos perguntar é: ele contempla as necessidades de
formacéo dos professores ingressantes no sistema com relacdo a aquisicao da

cultura escolar e da praxis docente?

7

A cultura escolar é aqui entendida como Vindo Frago (2000) como
praticas e rituais da acdo educativa. Um conjunto de teorias, ideias, principios,
normas, pautas, rituais, habitos, modos de fazer e de pensar, de crencas e
praticas, de mentalidades e comportamentos sedimentados ao longo do tempo
em forma de tradicdes, regularidades e regras do jogo insuspeitas,
compartilhadas no interior das instituicdes educativas. Tradicdes estas que se
transmitem aos novos membros da comunidade escolar, em especial aos
professores e alunos e que fornecem estratégias para integracdo nas mesmas,
para interagir e levar adiante, sobretudo, em sala de aula, as tarefas cotidianas
gue de cada um se espera, assim como para fazer frente as exigéncias e

limitacBes que tais tarefas Ihes impdem.

E como esse processo politico € interpretado e apreendido pelo
professor iniciante é parte significativa de seu processo de desenvolvimento
profissional delineando sua pratica e suas a¢des em situacao de trabalho. Essa
cultura define modos de agir do professor e dos agentes dentro dela e se

influenciam reciprocamente.
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No entanto, segundo Marcelo (2006), o processo de inser¢cao tampouco
deve somente integrar o novo professor na cultura escolar vigente. E preciso
que o processo de inser¢cdo va além, que seja um periodo de indagacéo,
crescimento, inovacao e reflexdo e, para isso, € fundamental a participacéo das
pessoas e das instituicbes que podem ajudar a ter um olhar mais completo

acerca da realidade da escola e das aulas.

Isso porque, de acordo com Pérez Gomez (2000), quando abandonados
prematuramente nas escolas, sujeitos as pressfes da cultura profissional
organizada institucionalmente, os professores novos acabam por adquirir um
conhecimento profissional conservador, produto de sua adaptacdo as

exigéncias do contexto escolar.

Sem 0 apoio conceitual e tedrico da investigacdo educativa e da
reflexdo sisteméatica e compartilhada sobre a pratica, o processo de
socializacdo do professorado e de aprendizagem com a categoria
reproduz facilmente em seu pensamento, e em sua pratica, 0s vicios,
0S preconceitos, 0s mitos, 0s obstaculos epistemolégicos
acumulados na pratica empirica, sob pressao onipresente da cultura
pedagdgica dominante e das exigéncias que a instituicdo escolar
imp0de. (Pérez Gomez, 2000, p. 364)
Para Marcelo (2006), o éxito de qualquer programa de insercéo
profissional docente implica o compromisso de toda escola, incluindo a equipe
de direcdo, apoiar e integrar os novos professores. E é exatamente aqui que

residem as dificuldades.

A menos que se mantenha uma linha institucionalizada de acéo politica
de apoio e de recursos continuos a um desenvolvimento profissional docente,
centrado na escola, que permita que os programas de insercédo se integrem ao
projeto educativo da escola, os ingressantes continuaram sendo uma ilha, um
estranho que deve aprender a resolver seus problemas por si mesmo, porque

assim se tem feito sempre nas escolas.

E esse, no meu entender, € o ponto fraco da proposta do Curso de
Ingressantes da SEE/SP, a despeito da aprovagao massiva dos cursistas e dos

depoimentos, atestando a sua importancia e contribuicdo para a pratica.
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A falta de um acompanhamento individualizado, realizado no interior da
escola, com apoio de tutores e de toda a equipe escolar, com trocas de
experiéncias entre os iniciantes e auséncia de ateliés de reflexdo, como os
encontrados nas experiéncias relatadas no segundo capitulo, compromete a
efetiva apropriacdo da cultura escolar por parte do professor e,
consequentemente, seu desenvolvimento  profissional, politicamente

comprometido com o ethos da profissao.

Os principios propostos pela SEE/SP em seus cursos, essencialmente
neste de Ingressantes, parecem nao levar em conta as teorias do
desenvolvimento profissional para fundamentar suas agdes formativas, pois

estdo ancorados apenas nas competéncias e na aplicacdo dos curriculos.

Como claramente demonstra o depoimento do Professor B, o curriculo é
genérico e deve ser estendido a todos os professores da rede, ndo esta voltado
para as necessidades formativas especificas dos professores em seus

diferentes estagios de desenvolvimento profissional.

Ao contrério, na analise do curriculo, da estrutura e do formato do Curso,
assim como das proprias acées da SEE/SP aparece claramente uma tendéncia
a considerar o professor como “tabula rasa”, que ndo domina suas fungdes, ou
guando domina, domina mal e, portanto precisa ser ensinado e adestrado para

agir conforme a politica proposta pelo Estado.

Nesse sentido, ndo importa se ele é iniciante ou ndo, a formacéo € a
mesma. E como disse o Professor A: “(...) senti falta de alguém que me

acompanhasse quando cheguei na escola. Eu nao sabia...... os alunos diziam

‘professor isso nao pode fazer’....e ninguém tinha me dito nada”.

Trata-se de reconhecer que as escolas ndo estdo mesmo preparadas
para receber professores novos, como atesta Ferreira (2005):

Foi possivel notar o despreparo das instituicdes escolares para lidar
com o professor em inicio de carreira. Auséncia de amparo,
orientacdo e apoio por parte da direcdo e da coordenacdo da
escola (p. 100).
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O despreparo das unidades escolares e as lacunas a que se referem os
professores iniciantes evidenciam as dificuldades que enfrentam quando

efetivamente tém que assumir o cotidiano da sala de aula:

Apesar do curso ser bem pensado, organizado e estruturado, ndo
contempla totalmente a realidade heterogénea de nossas escolas.
(Professor B)

Julgo que o que foi apresentado pelo curso em relagdo as escolas
tenha sido apenas um recorte da realidade. O que ndo diminui a
importancia do contetudo exposto, considerando o tamanho e a
complexidade da rede estadual de ensino. (Professor A)

Mesmo afirmando a relevancia e a importancia do Curso, os dois
professores concordam que ele ndo é suficiente, pois a realidade da escola é

muito diferente.

Nesse sentido, o Curso é também ambiguo, porque se, de um lado,
pretende preparar o professor para a escola e a sala de aula, de outro lado,
nao consegue promover uma insercao profissional capaz de ajudar o professor
nesse momento difici, bem como ndo consegue evitar que o professor

abandone a sala de aula como o0 nosso entrevistado Professor A.

O Curso atinge s6 parcialmente seus objetivos, pois ele ndo mobiliza a
escola para receber esse ingressante, ndo oferece apoio individualizado e nem

acompanhamento de tutores.

Além disso, se apropria desse momento impar da carreira do professor,
de incerteza e inseguranca para apresentar um conjunto de técnicas, de
atitudes e comportamentos exigidos aos seus docentes, transformando-os em

meros aplicadores de técnicas.

Entdo, podemos concluir que todo o esfor¢co despendido por parte de

candidatos e gestores na SEE/SP foi em vao?

De forma alguma. A aprovagcdo massiva dos cursistas ndo nos permite

fazer essa afirmacéo.
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O Curso ¢ fundamental. E uma iniciativa impar, mas precisa ir além

como programa de insergéo profissional docente. Apesar de seu compromisso,

ainda tem muito a caminhar.

Nesse sentido, as palavras da Coordenadora indicam um movimento

ainda embrionério em direcdo a um novo programa de insergdo, agora sim,

mais proximo das iniciativas registradas pela literatura e relatadas nesta

investigacao:

E, ai agora a gente também esté trabalhando na perspectiva de....
avancar na formagdo e usar o estagio probatério, o periodo de
estagio probatério como uma etapa de formacao também, entdo a
gente tem a proposta enfim, eu até preciso ver a partir de quando a
gente vai poder implementar isso, porque eu por mim ja implemento
para esses 16 mil que estdo aqui........ a gente nunca ter4 condicdo
pra fazer nada, porque ndo tem mesmo, as condigcbes vocé cria,
entdo se vocé nao se posiciona assim , nunca da conta dele, € um
pouco isso e ainda mais numa rede deste tamanho, com todas as
dificuldades que tem, se vocé ndo coloca aquilo que vai ser agora e
tem que ser agora ....nao acontece

Entdo a ideia no estagio probatdrio € que a gente trabalhe com um
curso, isso aqui ainda nao ta fechado, mas a proposta é essa e eu
defendo com unhas e dentes porque eu acho que...... uma vez o
candidato entéo, ele é candidato ele faz o curso, ele passa no curso
ele vira professor, no periodo de estagio probatério, a gente pensa
em fazer um curso de especializacdo mais alongado durante o
periodo todo, obrigatorio e ele entdo teria que fazer o TCC a
respeito da pratica dele na escola, tudo muito objetivo, muito voltado
a atuagdo na escola e como € estagio probatorio, ele tem que
terminar o curso e tem que passar no curso.

E um modelo mais ou menos assim, a questdo é a gente fazer o
curso de especializagdo e a gente trabalhar num..... isso ainda ta
embrionario, a gente teria até que desenvolver bastante isso
bastante rapido para dar tempo e acho que ndo da tempo, mas tudo
bem vamos |4, mas se ndo for pra essa turma € pra préxima, porque
ai a ideia € que a gente consiga fazer isso e que o professor, ai
entdo ja o professor que esta no estagio probatdrio ele tenha uma
tutoria, ele ndo seria, ele nao......é quase a ideia de uma residéncia,
no modelo da residéncia médica que a gente tem aqui, quando ele
entra na residéncia, ele....ele.... faz um curso, ele faz ao longo do
processo de residéncia, do periodo de residéncia ele tem um
processo formacao e ele tem a pratica dele, mas a pratica dele tem o
tutor , tem o responsavel pelo acompanhamento dele, entdo € essa a
ideia. E ai ajustando isso a condi¢do de carga horaria para ele ser,
quer dizer é um processo de formacao que entdo tem um curso de
360 horas que é o primeiro, que € uma iniciagdo, um curso de
especializagdo e uma pratica com monitor e € isso que a gente
pensa, é trabalhando dentro de grupos e discutindo tudo isso, é esse
€ que é o modelo que a gente ta4 desenvolvendo e que a gente quer
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implantar. Mas é o maximo, ndo €? Porque ai vocé tem um
profissional que puxa vida tem um diferencial enorme. (Entrevista
Coordenadora da FEAP — 2011).
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CONSIDERACOES FINAIS

Agora, que chegamos ao final da investigacdo e reunimos todos os
indicios, podemos confirmar nossa hipétese inicial: o Curso de Ingressantes da
SEE/SP é, sim, uma experiéncia concreta de insercao profissional (ainda que
singular), sua organizacdo e seus principios estdo comprometidos com o
“‘desenvolver nos novos membros de uma profissdo, habilidades, formas de
conhecimento, atitudes e valores que sao necessarios para que, efetivamente,
eles se apropriem de sua roles profissional (Veenman,1998)”. Mas também é
um mecanismo de controle e de padronizacéo do trabalho docente, pois € parte
de uma reforma educativa levada a cabo por for¢ca do Diario Oficial, por meio
de leis, decretos e regulamentos.

As pretensdes politicas do entdo governador do Estado de Séo Paulo,
José Serra, e seu partido PSDB, com o projeto politico de retomar o controle do
Estado brasileiro, em oposi¢do ao partido da situacdo — o PT, aceleraram as
reformas, aprovando Leis, projetos e programas que viabilizaram a realizacao

dos processos de selecao e ingresso de professores.

Os processos de elaboracao e implantacdo de uma reforma nem sempre
ocorrem de forma imediata, no entanto, como afirma Rothen & Conti (2010,
p.41): “ (...) as caracteristicas individuais daqueles que elaboram e implantam
politicas também é um fator relevante”. Por isso, sem maiores pretensdes,
podemos afirmar que o projeto politico do partido e a propria personalidade do
entdo ministro Paulo Renato, assim como a posicdo afinada e assertiva da
Coordenadora da EFAP aceleraram o processo de implantacdo dessa

experiéncia em tempo exiguo.

A eficiéncia proclamada pelos gestores envolvidos, oriundos da area da
Economia, na busca por resultados quantitativos, também acelerou o processo.
No entanto, isso ndo quer dizer que 0 programa nao Seja necessario ou nao
tenha sido muito bem avaliado pelos cursistas. E, principalmente, que nao

existam seérios problemas com relacdo a formacdo dos professores, nédo
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apenas dos novos, mas também daqueles que ja se encontram na rede ha

tempos.

O Estado reconhece que existem falhas na formag&o dos professores e
essas falham acarretaram a faléncia do sistema porque professores mal
formados ndo cumprem com sua funcdo de ensinar; por isso os indices de

rendimento sdo tao ruins e o sistema nao tem qualidade.

Vale observar que esse discurso é, em parte, real — especialmente se
considerarmos o0s resultados exaustivamente documentados acerca da
precariedade da formacdo de professores no Brasil, realizados por

pesquisadores renomados.

A SEE/SP despende tamanho esforco numa experiéncia de formacao
compensatoéria que, por si sO, ndo favorece o desenvolvimento profissional e
nao reverte em nada as fragilidades formativas iniciais dos professores, pois
apesar do discurso de ampla formacéo, o formato do Curso de Ingressantes
aponta para uma padronizacdo do desempenho em nome da eficiéncia, da
eficacia e da qualidade medida em numeros, bem ao gosto dos conceitos

econdmicos.

Conceitos econdmicos estes, aos quais Avalos (2009), atribui a politica
de mercado, com seus componentes de competitividade, accountability ou
prestacado de contas, incentivos e novos tipos de controle sobre o desempenho
docente, que vém atingindo, cada vez mais e com maior ou menor forga, os

sistemas educacionais.

Segundo Marin (2010), as ac¢des politicas promovidas pelo Estado com
relacdo a formacédo e ao trabalho docente vdo em direcdo ao acerto, buscam
encontrar solucBes para situacdes pendentes ou inadequadas, pretendem
atingir o alvo, obter resultados de modo a alterar a realidade posta. No entanto,
essas mesmas acbOes podem provocar desarranjos, tirar da ordem, causar
frustracdo e principalmente ndo atinar com as consequéncias de acgles

divergentes entre si.
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Nesse sentido, a analise do processo de selecao e ingresso inaugurado
pela SEE/ SP aponta para duas consequéncias, ou desarranjos imediatos e

preocupantes.

Por um lado, a obrigatoriedade de participacdo e aprovagcdo em um
Curso de Formacédo Especifica para Ingressantes parece fazer parte de uma
tendéncia que deve se tornar pratica: de intervencdo na formacdo dos
professores por parte do Estado, com controle cada vez maior da funcao

docente.

E certo que a exigéncia em si de uma certificacéo institucionalizada ja
controla e determina as diretrizes para a formacéo e a profissionalizacao dos

docentes.

No entanto, o Curso, da forma como foi concebido, tende a
desestabilizar uma larga experiéncia em formacdo de professores,
deslegitimando o papel da Universidade, porque agora ndo basta possuir a
certificacdo ou os titulos (mestrado e doutorado) para ser professor efetivo.
Agora é necessario passar pelo Curso para ser aprovado, portanto, em ultima

instancia, ndo € mais a Universidade que certifica o professor e sim o Estado.

Teme-se que esse tipo de Curso, além de ndo contribuir para a
formacdo e o desenvolvimento profissional do professor, ainda piore os
processos de formacdo inicial. Pois além da certificacdo, os candidatos a
ingresso passam por um processo de homogeneizacdo e formatacdo de
comportamentos, mentalidade, desempenhos. O professor candidato deve
trabalhar exatamente da forma como o Estado (ou governo do momento) quer,
desprestigiando e esvaziando a formacéo inicial, pois para ser um aplicador de
técnicas e do curriculo concebido em outras instancias, ndo é preciso um
professor pensante e consciente, construtor de um estilo didatico, criativo e

mobilizador do saber.

Por outro lado, a padronizacdo e a insisténcia num processo formativo,
concebido de forma mecanica, baseado na racionalidade técnica e, pior,

apoiado em um pressuposto fragil que concebe a funcdo docente e a formacéo
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do professor como uma relacdo processo-produto, ao estabelecer relacdes de
correspondéncia lineares entre comportamentos/atitudes docentes e

rendimento dos alunos, revela-se incapaz de perceber as:

(...) peculiaridades que definem o docente como profissional
interessado e capacitado para provocar a reconstrucdo do
conhecimento experiencial que os alunos adquirem em sua vida
prévia e paralela a escola, mediante a utilizagdo do conhecimento
publico como ferramenta conceitual de andlise e contraste. (Pérez
Gbmez, 2000, p. 353)

Acaba por desvalorizar o trabalho docente e, consequentemente, o
professor — 0 que acarreta, de acordo com Goodson (2011), a desmotivacéo e
exclusdo dos bons profissionais do sistema.

De acordo com Pérez Gémez (2000), por reduzir a atividade pratica a
uma mera atividade instrumental de analise dos meios apropriados para
determinados fins, essa concepcdo tecnicista esvazia o trabalho docente,
esquecendo o carater especifico e inevitavel do problema moral, dos fins em
toda atuacao profissional que pretenda resolver problemas humanos, assim

como dos aspectos ético-politicos do ensino.

Ainda que o discurso do Estado venha acompanhado do mea-culpa pelo
fracasso do sistema, da valorizacdo do professor e da carreira docente, a
implantacédo de acdes e programas como o Bénus, a Promocao por Mérito e a
oferta de Cursos acaba por transformar os professores em meros técnicos que
obedecem as ordens do governo e comprova a clara mensagem: “formacao é
central para a mudanca, o sistema fracassou e precisamos tomar uma atitude
gue passa pela formacédo do professor, porque o professor € o problema do

NOSso sistema”.

Desse modo, de acordo com Goodson (2011), mesmo que o professor
nao seja o problema, ele se torna o problema, de tanto que se afirma ser. E o
Estado parece néo perceber que, em qualquer profissao, geralmente existem
trés grupos de profissionais: um grupo realmente ruim, de incompetentes
mesmo, que gira em torno dos 20%; um grupo majoritario de bons profissionais
em torno de 60% e um grupo de vanguarda também em torno dos 20%. E &

essa vanguarda, continua o autor, que pode puxar o resto dos 80% para cima e
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que as reformas estatais tendem a acabar, por meio da desmotivacdo e da
exclusdo, com suas agOes pautadas na homogeneizacdo do trabalho e na
padronizacao de desempenhos.

Espero que esta investigacdo tenha conseguido responder as questbes
propostas para elucidar os mecanismos, as acfes e 0s programas instituidos
pela SEE/SP que, em nome de um ensino eficaz, capaz de promover
aprendizagens de melhor qualidade para os alunos — o que é desejavel — deixa
o professor sem saida, a ndo ser aderir incondicionalmente as propostas da
mesma se quiser exercer a sua profissdo. Afinal, a instituicdo por Lei de novo
processo de selecdo e ingresso nédo é facultativa, ou vocé aceita ou entdo ndo

sera parte do Quadro do Magistério Publico do Estado de S&o Paulo.

Apesar das ressalvas, a Secretaria da Educacdo do Estado de S&o
Paulo esta trilhando um caminho sem duvida necessario, “muito, muito
inovador’, mas nao suficiente no que diz respeito a formagao profissional de

seus professo res.

O Curso de Ingressantes, majoritariamente aprovado pelos cursistas,
indica sim uma lacuna na formacdo e uma necessidade de programas de
insercdo e acolhimento por parte do Estado, o grande empregador de
professores.

Pode-se argumentar, ndo sem razdo, que o Curso de Ingressantes €&
completamente diferente de todas as experiéncias de insergéo relatadas neste
estudo, no entanto, como afirma Avalos (2009) a situacéo real de cada sistema

educativo implica solu¢des imaginativas.

No entanto, € inegavel que o Curso de Ingressantes inclui o tripé
apontado por Marcelo (1999) como essencial para que programas de insercao
possam atingir seus objetivos: um conceito de ensino e de formacdo docente
(racionalidade técnica); uma selecdo de conhecimentos que considera
adequado e necessario que o professor ingressante possua (curriculo,
avaliacdo, e avaliagbes externas, caracteristicas dos adolescentes, estrutura

familiar e educacéao inclusiva) e uma ideia sobre como € possivel ao professor
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adquirir esse conhecimento, quer dizer sobre estratégias formativas que

facilitem sua aquisicao (o trabalho com habilidades e competéncias).

A esse respeito, Veenman (1988) chama a atencédo para o fato de que a
melhoria da atuacao dos ingressantes s6 é possivel se o programa de insercao
tiver uma visdo claramente articulada sobre o que € um ensino de melhor
qualidade e eficaz e quais sado as habilidades essenciais para a sua
autoavaliacdo. E nos faz um alerta: os programas de insercdo nédo sdo a
panaceia para todas as necessidades de nossos sistemas de ensino. Nao
podemos esperar que eles resolvam problemas estruturais como o
deslocamento e a sobrecarga dos professores, as classes lotadas e um
ambiente escolar nocivo a aprendizagem.

No entanto, afirma que os programas de inser¢cdo podem sim, melhorar
a atuacao dos ingressantes, aumentando as possibilidades de permanéncia
deles na carreira e promovendo seu bem-estar pessoal e profissional. Podem
satisfazer os requisitos formais necessérios a iniciagdo, assim como transmitir

a cultura do sistema aos profissionais ingressantes.

Se o Curso de Ingressantes promoveu a aprendizagem do oficio de
ensinar e apropriacdo da cultura docente? A julgar pela opinido dos
professores cursistas, sim, ainda que isso signifigue o aprendizado e a

apropriacdo de um modelo especifico e padronizado de escola e de professor.

E guanto as condicBes de apoio e acompanhamento aos professores
no dia a dia da profissao? E quanto ao impacto na sala de aula, na
aprendizagem dos alunos e no processo de ensino? Estas sao respostas que

demandam nova investigacao.
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ANEXO 1

ROTEIRO PARA ANALISE DE DOCUMENTOS

Roteiro para anélise documental?

1 - Identificacdo do documento: NUmero:

Titulo: Data:

Local de Localizacéo:

2 - Tipo de documento (pessoal ou oficial):

2.1 Oficial

( ) SEE/SP () Assembléia Legislativa ( YMEC ( ) Escola de Formacédo
2.2 Pessoal

() Coordenagédo ( ) ProfessoresTutores

2.3

() Lei ( ) Decreto ( ) Resolucdo ( ) Edital ( ) Convocacado

3 — Assunto:

4 - Circulagéo:
() Comunidade interna ( ) Comunidade externa(ampla de acesso facilitado)

5 - Autoria/Orgao Expedidor:

6 - Origem do Documento:

1 Roteiro para analise documental adaptado a partir de ZAPPAROLI, Irene Domenes. 2007.
Politica educacional e ag8es universitarias: um estudo sobre os cursos sequenciais. Tese de
Doutoramento. S&o Paulo. Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo e LOBO, Stella Maris
A. 2005. Programa de Informacdo Profissional: uma atividade de orientagdo profissional na
escola. Andlise de um guia curricular. Dissertacdo de Mestrado. Sao Paulo. Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo.
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6.1 Contexto:

7- Destinatario:

8 - Fatos Localizados:

9 - Referenciais tedricos presentes no documento:

10 - Relacdo com o tema da Pesquisa (Formacéo de Professores/desenvolvimento
profissional docente/inicio da carreira):

11 - Anotacao sobre opinides e pontos de vista presentes no documento:

12- Finalidade:




ANEXO 2

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM A COORDENADORA
DA ESCOLA DE FORMACAO?

207

Roteiro de entrevista com a Diretora da Escola de Formacdo e

Aperfeicoamento de Professores

Data:
Local:
Horario de inicio:

| - Dados pessoais:

Idade
Sexo
Estado civil

Il - Formagéo

1. Graduagéo
Curso:
Instituic&o:
Data de conclusao:

2. P6s Graduacao Latu Sensu
Curso:
Instituig&o:
Data de conclusao:

3. Pés Graduacgéo Strictu Sensu
Curso:
Instituicéo:
Data de concluséo:

4. Outros cursos
Il — Experiéncia Profissional

1. Na iniciativa privada
2. No setor publico

2 Este Roteiro de entrevista foi elaborado tomando por base ORTIZ, Cintia Aparecida Pereira.
2010. Os espacos de interacdo no processo de formacdo de professores num curso de
Pedagogia na modalidade a distancia. Dissertacdo de Mestrado. Sao Paulo. Pontificia

Universidade Catolica de Sao Paulo.
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IV — Sobre a Escola de Formacgéo e Aperfeicoamento de Professores

1.

10.

11.

12.

13.

A senhora poderia contar um pouco sobre o processo de criagdo e implantacéo
da Escola de Formacéo e Aperfeicoamento de Professores? (inclusive sobre a
escolha do nome oficial da escola)

Na época, como surgiu na Secretaria, ou de onde veio a ideia da Escola de
Formacéo e Aperfeicoamento de Professores?

( pergunta de apoio: Havia grupos/pessoas estudando isso?)

Como essa ideia tomou forma? Além da senhora, que outras pessoas ou
instituicdes participaram deste processo?

( pergunta de apoio: Havia discussdes sobre isso? Como e quando essa ideia apareceu?)
Quais sao os objetivos da Escola de Formacéo e Aperfeigoamento de
Professores?

Quais sao as estratégias previstas para alcancar esses objetivos?

Como funciona a Escola de Formacéo e Aperfeicoamento de Professores?
Como ela esta organizada hoje?

Qual a estrutura da Escola de Formacéo e Aperfeicoamento de Professores
(Humana e fisica)?

Quais os critérios para a contratacao de instituicdes de formacao:
Universidades e fundagbes? Como isso acontece?

Ha diagndsticos de necessidades de formacgéo desses professores? Como sao
feitos? Quem faz?

Como séo planejadas as atividades de formacéo de professores? Que
elementos/estratégias elas contém? Ha modelos especificos que elas devam
assumir ou seguir?

Qual o papel da CENP dentro da Escola de Formagéo e Aperfeicoamento de
Professores?

Quais séo os atuais Projetos da Escola de Formacéo e Aperfeicoamento de
Professores?

Quais séo os cursos em andamento e os previstos pela Escola de Formagéo e
Aperfeicoamento de Professores?

14.De que forma séo realizados esses cursos?
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V - Sobre o Curso de Formacao Especifica para professores ingressantes

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

A senhora tem conhecimento de outras acdes para insercao profissional de
professores no Brasil? E em outros paises?

Como e quem definiu a estrutura e o conteddo do Curso de Formagéo
Especifica para professores ingressantes 2010?

Quais foram os critérios de selecéo dos tutores?

No site da Secretaria da Educagéo o Curso de Formacao Especifica para
professores ingressantes tem como objetivos: “apresentar aos iniciantes o
curriculo adotado pelo Estado, as formas de trabalho e a realidade das escolas
estaduais”. E isso mesmo? A senhora poderia comentar esses objetivos? Tem
sido possivel alcancgar esses objetivos

Sobre a formacgéo a distancia, o que a senhora acha desta solucéo para as
finalidades do curso?

Que tipo de interagdes se produz nas situagdes de formagéo de professores no
Curso?

Que ambientes séo criados no Curso para favorecer a aprendizagem dos
professores?

Qual a avaliacdo que a senhora faz do Curso de Formacéo Especifica para
professores ingressantes/ 20107 O que foi positivo e o que foi negativo, nessa
experiéncia?

Em sua opinido, agora ja com a experiéncia em andamento, quais 0s aspectos
podem dificultar e quais podem facilitar experi€ncias dessa natureza?

Qual o perfil dos professores ingressantes que ja fizeram o curso? Ha algum
mapeamento desse perfil, que tenha sido feito no curso?

O que a senhora pensa sobre a formacao de professores (Inicial e
continuada)?

A senhora poderia falar do perfil desejavel ou ndo de professores para a rede
estadual de Sdo Paulo?

Reportagem da folha de S&o Paulo trata da exoneracéo de professores
ingressantes a Escola tém estatisticas?
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ANEXO 3

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM OS PROFESSORES CURSISTAS
INGRESSANTES?®

Roteiro de entrevista com os professores cursistas ingressantes

Data:
Local:
Horario de inicio:

| - Dados pessoais:

Idade
Sexo

Il - Formacéao

5. Graduacéo
Curso:
Instituig&o:
Data de conclusao:

6. POs Graduacao Latu Sensu
Curso:
Instituic&o:
Data de concluséo:

7. P6s Graduacao Strictu Sensu
Curso:
Instituig&o:
Data de concluséo:

Il — Experiéncia Profissional como professor
3. Haquantos anos atua como professor
4. Nainiciativa privada

5. No setor publico

SEste Roteiro de entrevista foi elaborado tomando por base ORTIZ, Cintia Aparecida Pereira.
2010. Os espacos de interacdo no processo de formacdo de professores num curso de
Pedagogia na modalidade a distancia. Dissertacdo de Mestrado. Sao Paulo. Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo.



Na sua opinido quais elementos foram mais uteis para sua formacgao, ao longo do curso?

Qual a sua opinido sobre a atuacdo dos tutores? (correcdo das atividades, formagao
profissional, apresentac¢do do curso, interagdo com os alunos, etc....)

Quanto as curso ser a distancia, qual a sua opinido sobre esse modo de formacao?
Como é o curriculo do Curso?

Vocé poderia me explicar sobre os mddulos da primeira etapa?

E com relagdo a 2 etapa especifica?

Quanto aos encontros presenciais?

Quanto ao curriculo adotado pelo Estado? Vocé ja conhecia

Apresentou a realidade das escolas estaduais

Vocé poderia falar do que foi a vivencia nas escolas.

Quais as maiores dificuldades encontradas nesse curso de ingressantes?

Do que mais vocé gostou do curso?

Vocé tem alguma outra colocacado a fazer em relacdo ao curso?

211
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ANEXO 4

DECRETO N° 54.297, DE 5 DE MAIO DE 2009

Cria a Escola de Formacéao e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sao
Paulo e da outras providéncias

JOSE SERRA, Governador do Estado de S&o Paulo, no uso de suas atribuicbes
legais. Decreta:

Artigo 1° - Fica criada, no ambito da Secretaria da Educacao, a Escola de Formacao e
Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sao Paulo, destinada aos integrantes
do Quadro do Magistério Publico do Estado.

“Artigo 1°- A - S&o objetivos da Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos
Professores do Estado de S&o Paulo:

| - a formacédo continuada e o desenvolvimento permanente dos integrantes do Quadro
do Magistério e dos demais quadros de pessoal da Secretaria;

Il - o desenvolvimento de estudos e meios educacionais voltados ao apoio da
educacao continuada dos quadros de pessoal da Secretaria.” (acrescentado pelo
Decreto n®57.141/2011 que Reorganiza a Secretaria da Educacao)

Artigo 2° - A Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de
S&o Paulo oferecera cursos e certificard o aproveitamento de seus participantes.
Paragrafo Unico - A participacdo e o aproveitamento nos cursos de formagao seréo
obrigatérios para os candidatos a ingresso no Quadro do Magistério Publico da
Secretaria da Educacao, nos termos da lei.

Artigo 3° - A Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de
Sao Paulo incorporara o patriménio e os acervos da Rede do Saber, bem como
assumira, no que couber, as atividades de treinamento e aperfeicoamento do
Magistério, atualmente desenvolvidas por outros 6érgéos pertencentes a estrutura da
Secretaria da Educacéo.

Paragrafo unico - A Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Professores do
Estado de Sao Paulo fica autorizada a ocupar as dependéncias do Edificio situado na
Rua Jodo Ramalho n° 1.546, sob administragdo da Secretaria da Educacéao.

Artigo 4° - A Fundacao para o Desenvolvimento da Educacéo - FDE apoiara a
instalag@o da Escola de Formagé&o e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de
Sao Paulo com recursos humanos e materiais.

Paragrafo Unico - Os representantes do Governo do Estado no 6rgao colegiado de
direcdo superior da FDE deverdo adotar as providéncias cabiveis para o cumprimento
do disposto neste artigo.

Artigo 5° - O Regimento Interno da Escola de Formagé&o e Aperfeicoamento dos
Professores do Estado de S&o Paulo sera aprovado por decreto, mediante proposta do
Secretério da Educacéao.

Artigo 6° - Os dirigentes da Escola de Formacéao e Aperfeicoamento dos Professores
do Estado de S&o Paulo seréo designados em ato do Governador, por indicagdo do
Secretério da Educacéao.

Artigo 7° - As atividades da Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Professores
do Estado de Séo Paulo serdo organizadas nas modalidades presencial e a distancia.
Paragrafo Unico - As atividades presenciais e praticas poderdo ser realizadas nas
escolas da rede publica estadual.

Artigo 8° - Para o desenvolvimento de suas atividades pedagogicas, a Escola de
Formacao e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sao Paulo podera
celebrar convénios com as universidades estaduais publicas e privadas.

Artigo 9° - Este decreto entra em vigor na data de sua publicacéo.

Palacio dos Bandeirantes, 5 de maio de 2009



JOSE SERRA

Paulo Renato Costa Souza
Secretério da Educacao
Aloysio Nunes Ferreira Filho
Secretario-Chefe da Casa Civil

Publicado na Casa Civil, aos 5 de maio de 2009.
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ANEXO 5

DECRETO N° 57.088, DE 30 DE JUNHO DE 2011

D& denominacéo de “Paulo Renato Costa Souza” a Escola de Formacgao e
Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Séao Paulo - EFAP

GERALDO ALCKMIN, Governador do Estado de Sao Paulo, no uso de suas
atribuicdes legais,

Decreta:

Artigo 1° - A Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de
S&o Paulo - EFAP, criada pelo Decreto n° 54.297, de 5 de maio de 2009, e organizada
pelo Decreto n°® 55.717, de 19 de abril de 2010, passa a denominar-se Escola de
Formacao e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sao Paulo “Paulo Renato
Costa Souza”.

Artigo 2° - Este decreto entra em vigor na data de sua publicacéo.

Palécio dos Bandeirantes, 30 de junho de 2011

GERALDO ALCKMIN

Sidney Estanislau Beraldo

Secretario-Chefe da Casa Civil

Publicado na Casa Civil, aos 30 de junho de 2011.
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ANEXO 6

DECRETO N° 56.460, DE 30 DE NOVEMBRO DE 2010

Aprova o Regimento Interno da Escola de Formacéao e Aperfeicoamento dos
Professores do Estado de S&o Paulo - EFAP, criada pelo Decreto n° 54.297, de
5 de maio de 2009, e organizada pelo Decreto n° 55.717, de 19 de abril de
2009, e dé& providéncias correlatas

ALBERTO GOLDMAN, Governador do Estado de Séo Paulo, no uso de suas
atribuicdes legais, com fundamento no paragrafo Unico do artigo 13 do Decreto
n® 55.717, de 19 de abril de 2010,

Decreta:

Artigo 1° - Fica aprovado, na forma do Anexo que faz parte integrante deste decreto,
0 Regimento Interno da Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Professores do
Estado de Sao Paulo “Paulo Renato Costa Souza”, criada pelo Decreto n° 54.297, de
5 de maio de 2009.”. (NR dada pelo artigo 128, do Decreto n° 57.141/2011), na forma
do Anexo que faz parte integrante deste decreto.

Artigo 2° - Este decreto entra em vigor na data de sua publicacao.

Palacio dos Bandeirantes, 30 de novembro de 2010

ALBERTO GOLDMAN

Paulo Renato Costa Souza

Secretéario da Educacao

Luiz Antonio Guimaraes Marrey

Secretéario-Chefe da Casa Civil

Publicado na Casa Civil, aos 30 de novembro de 2010.

ANEXO
a gue se refere o artigo 1° do Decreto n° 56.460, de 30 de hovembro de 2010

Regimento Interno da Escola de Formacéao e Aperfeicoamento dos Professores do
Estado de Sao Paulo “Paulo Renato Costa Souza”

CAPITULO |

Disposigao Preliminar

“Artigo 1° - A Escola de Formacéo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de
Sao Paulo “Paulo Renato Costa Souza” tera seu funcionamento regido pelo Decreto n°®
54.297, de 5 de maio de 2009, pelo decreto de reorganizacdo da Secretaria da
Educacao e pelo presente Regimento Interno.” ( redagao dada pelo artigo 129, inciso |
do Decreto n°® 57.141/2011)

CAPITULO Il

Disposicdes Gerais

Secéo |

Das Diretrizes Constitutivas

Artigo 2° - A Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de
Séo Paulo - EFAP tem as seguintes diretrizes constitutivas:

| - o cumprimento dos objetivos da EFAP far-se-a por meio de recursos proprios, da
mobilizagéo de recursos de instituicdes de ensino de reconhecida exceléncia nas
areas de conhecimentos de interesse dos programas de formacédo continuada da
Secretaria da Educacao ou instituicdes de suporte as acdes de formacao;

Il - a metodologia, a pratica de ensino e o dominio de contetdos curriculares sao
diretrizes orientadoras da organizacéo, do planejamento e da programacéo da
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formacédo continuada dos professores do Estado de Séo Paulo;

[l - as melhores préticas educacionais identificadas na rede escolar estadual serdo
estudadas, sistematizadas e difundidas através de publicacdes e de programas de
formagé&o continuada da EFAP;

IV - a pesquisa, a divulgagéo, a formacéo e o incentivo ao uso das tecnologias de
informac&o e comunicacdo como suporte ao processo de ensino e de aprendizagem,
séo bases para a formacgéo continuada do Quadro do Magistério da rede estadual de
ensino;

V - exceléncia técnica e adequacao operacional orientarao a definicao de contetdos
dos programas de educacéo continuada dos quadros da Secretaria da Educacéao.

SECAO Il
Dos Orgéaos Colegiados

Artigo 3° - A Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de
Sao Paulo - EFAP conta, ainda, com os seguintes érgaos colegiados

| - Conselho Diretor, integrado pelos seguintes membros:

a) o Secretéario da Educacéo, que é seu Presidente;

b) o Coordenador da Escola, que € o substituto do Presidente do Conselho, em seus
impedimentos legais;

c) o Secretéario Adjunto;

d) o Chefe de Gabinete;

e) o responsavel pela Subsecretaria de Articulagdo Regional,

f) o Dirigente da Assessoria Técnica e de Planejamento;

g) os Coordenadores das Coordenadorias;” ( redagcédo dada pelo artigo 129, inciso | do
Decreto n® 57.141/2011)

Il - Conselho de Cenérios Educacionais, integrado por:

a) membros do Conselho Diretor;

b) especialistas de reconhecido saber em suas areas, indicados pelo Secretario da
Educacao, de acordo com os temas que serdo enfocados nas reunides do Conselho.
§ 1° - O Conselho de Cenéarios Educacionais é um forum de debates sobre as
perspectivas da educacdo, com o objetivo de subsidiar a EFAP e a Secretaria da
Educacao na formulacdo de politicas publicas e na indicagdo das melhores préticas
educacionais para formacgéao e aperfeicoamento dos integrantes do Quadro do
Magistério e dos demais Quadros de Pessoal da Pasta da Educacdo.

§ 2° - A participacdo nos colegiados de que trata este artigo ndo sera remunerada,
mas considerada como servigo publico relevante.

Artigo 4° - Ao Conselho Diretor cabe:

| - aprovar politicas, diretrizes e programas educacionais dos profissionais da
Secretaria da Educacéao;

Il - aprovar o plano anual de trabalho da EFAP;

Il - aprovar o regulamento do regime escolar e didatico, que diz respeito aos critérios,
condi¢Oes e orientacdes para realizagéo e participagdo em cursos e eventos
promovidos pela EFAP;

IV - opinar sobre alterag6es no Regimento Interno da EFAP;

V - propor o regimento interno do Conselho.

Paragrafo Unico - A periodicidade das reunides, o processo decisoério e demais
normas de funcionamento do Conselho Diretor constardo de seu regimento interno,
gue sera aprovado pelo Secretario da Educacéo.

SECAO IlI

Da Atuacdo Regional

Artigo 5° - Para o adequado desempenho de suas atividades no Estado, a Escola de
Formacéo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sédo Paulo — EFAP
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contara com Representante Técnico de Desenvolvimento nas Diretorias de Ensino,
gue atuard na adequacao e na execucado dos programas de formacao continuada,
permanente e em servico, abrangendo os quadros das escolas e da respectiva
diretoria.

Artigo 6° - O Representante Técnico de Desenvolvimento sera classificado na
Diretoria de Ensino, respondera administrativamente ao Dirigente Regional de Ensino
e receberd da Escola de Formacéao e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de
Sao Paulo - EFAP orientacao técnica para o exercicio de suas competéncias.

Artigo 7° - O Representante Técnico de Desenvolvimento tem as seguintes
competéncias:

| - articular-se com a Supervisdo do Ensino e a Oficina Pedagdgica para acompanhar
o desempenho e as necessidades de formacao e aperfeicoamento dos integrantes dos
Quadros do Magistério e de Apoio Escolar na area de circunscricao da Diretoria de
Ensino a que esta vinculado comunicando & EFAP sobre as necessidades da regido
para elaboracao de acdes para atendimento local;

Il - avaliar junto as chefias das unidades da estrutura organizacional das Diretorias de
Ensino e ao Dirigente Regional as necessidades de aperfeicoamento continuo dos
integrantes dos demais quadros da Diretoria de Ensino;

Il - consolidar a relacéo de necessidades de formacéo continuada dos integrantes dos
quadros da Diretoria de Ensino e das escolas e encaminha-la as unidades
responsaveis na EFAP;

IV - administrar as salas de educacao a distancia da EFAP existentes nas Diretorias
de Ensino;

V - atuar em conjunto com a Supervisao de Ensino e a Oficina Pedagdgica e de
acordo com as orientacdes técnicas da EFAP na organizag&o de turmas para
programas de formag&o continuada, permanente e em servico no apoio a sua
realizacdo e na aplicacdo de avaliacdes de rendimento e de reacgéo;

VI - elaborar relatérios de atividades de formacédo continuada dos quadros da Diretoria
de Ensino e encaminha-los ao Dirigente Regional e a EFAP;

VII - participar de reunifes e programas de formag&o continuada ofertados pela EFAP,
para o melhor desempenho de suas atividades.

Artigo 8° - Os Representantes Técnicos de Desenvolvimento serdo servidores
ocupantes de cargo de Executivo Publico ou assemelhado, do Quadro da Secretaria
da Educacao - QSE.

Paragrafo Unico - O exercicio da funcdo de Representante Técnico de
Desenvolvimento ndo sera remunerado.

SECAO IV

Da Organizacgao Didética

SUBSECAO |

Dos Programas e Cursos

Artigo 9° - A oferta de cursos pela Escola de Formagéo e Aperfeicoamento dos
Professores do Estado de Séo Paulo - EFAP sera definida com base na politica de
desenvolvimento dos quadros da Secretaria e nas necessidades apontadas pelas
unidades da Pasta, nas seguintes modalidades:

| - cursos de formacao para ingressantes como etapa eliminatéria dos processos
seletivos conduzidos pela Secretaria, para o Quadro do Magistério e demais quadros
da Pasta;

Il - cursos de aperfeicoamento, de atualizacédo e de especializacdo para o Quadro do
Magistério, visando o desenvolvimento de competéncias e habilidades requeridas ao
desempenho da funcao;

Il - cursos complementares de educacdo continuada, permanente e em servico de
gestdo da educacéo para o Quadro de Apoio Escolar - QAE e Quadro da Secretaria da
Educacéo - QSE;

IV - orientacBes técnicas e outras acdes de formacdo em aspectos especificos, para
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melhoria do desempenho e implementacao de novas atividades e conceitos em
educacao e gestdo da Secretaria, de acordo com as necessidades detectadas pelas
areas.

Artigo 10 - Os programas e cursos desenvolvidos pela Secretaria poderéo ser
presenciais ou a distancia.

§ 1° - Entende-se por curso presencial, o que ocorre inteiramente com a presenca dos
participantes e do professor em local especifico.

§ 2° - Entende-se por cursos a distancia, os que ocorrem, no todo ou em parte, em
ambientes virtuais de aprendizagem.

Artigo 11 - Os cursos poderao ser solicitados pelas escolas da rede estadual de
educacao, pelas Diretorias de Ensino e unidades da administracdo central e terdo
seus projetos pedagdgicos analisados pela Escola de Formacéao e Aperfeicoamento
dos Professores do Estado de S&o Paulo - EFAP.

Artigo 12 - Os cursos terdo regras estabelecidas em regulamento proprio e serdo
certificados pela Escola de Formacao e Aperfeicoamento de Professores do Estado de
Sao Paulo - EFAP.

Artigo 13 - Cada curso, presencial ou a distancia, contard com um Gestor designado
pela Coordenadoria da Escola de Formacéo e Aperfeicoamento de Professores do
Estado de S&o Paulo - EFAP.

Artigo 14 - O Gestor de Curso tem as seguintes responsabilidades:

| - cumprir e fazer cumprir o Regimento do Curso e tomar as providéncias para seu
adequado funcionamento;

Il - zelar pelo bom andamento do curso, tratando de problemas referentes a sua
conducao, encaminhando sugestbes, recomendacoes e recursos a quem de direito;
[l - elaborar e apresentar a Coordenacado da EFAP relatério de atividades sobre o
andamento do curso;

IV - participar da elaboragéo do processo de avaliagdo do curso ou programa.

Artigo 15 - Os cursos ou programas ofertados pela Escola de Formacéo e
Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sao Paulo - EFAP cumprirdo uma
etapa de avaliagdo de aprendizagem, realizada em funcdo dos conhecimentos e
habilidades desenvolvidos, utilizando técnicas e instrumentos apropriados, expressos
em sua proposta pedagégica.

Artigo 16 - Os pré-requisitos e critérios para aprovagédo, bem como o
encaminhamento a ser dado aos néo aprovados seréo definidos na proposta
pedagdgica de cada curso ou programa.

SUBSECAOQ I

Do Corpo Docente

Artigo 17 - O corpo docente da Escola de Formacéo e Aperfeicoamento de
Professores do Estado de Sao Paulo - EFAP, integrado de professores de ensino
presencial e professores tutores de educacao a distancia, especialistas nas varias
areas de atuacao abrangidas pelos programas de formacgao continuada da escola,
poderéo ser:

| - servidores da Secretaria da Educacéo e demais 6rgdos da administracdo direta do
Estado;

I - profissionais que nao mantenham vinculo com a administracao direta do Estado,
cadastrados em processos de credenciamento conduzidos pela EFAP;

[l - profissionais de notorio saber.

Artigo 18 - Ao corpo docente cabera a elaboracéo do contetdo e a implementacao
dos cursos e programas definidos pela Escola de Formacéo e Aperfeicoamento de
Professores do Estado de Sao Paulo - EFAP, ministrando aulas, proferindo palestras,
seminarios, conferéncias, nas modalidades de ensino presencial e a distancia.
Artigo 19 - Os cursos de educacao a distancia contardo, além de professores, com
professores tutores que garantirdo a comunicagao educativa através dos meios e
sistemas disponibilizados pela Escola de Formacéao e Aperfeicoamento de Professores
do Estado de S&o Paulo - EFAP.
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Artigo 20 - Aos docentes sdo assegurados os direitos e vantagens consignados na
legislacdo em vigor.

Artigo 21 - Sdo deveres do docente:

| - ministrar o0 ensino das disciplinas, nas modalidades presencial ou a distancia;

Il - monitorar e orientar alunos de cursos de educacgéo a distancia;

[l - estimular e promover pesquisas, quando for o caso;

IV - observar a obrigatoriedade de freqiiéncia e pontualidade as atividades didaticas,
cumprindo o horario das aulas e o programa de ensino das disciplinas e médulos sob
sua responsabilidade;

V - prestar integral assisténcia didatica e pedagdgica aos alunos;

VI - submeter os alunos aos procedimentos de avaliacdo, atribuindo-lhes as notas
respectivas;

VII - exercer poder disciplinar no ambito de sua atuacao;

VIII - cumprir e fazer cumprir as deliberacBes da EFAP.

Artigo 22 - O servidor da Secretaria da Educacédo e dos demais 6rgaos da
Administracao Direta do Estado que atuar como docente na Escola de Formacéo e
Aperfeicoamento de Professores do Estado de S&o Paulo - EFAP fard jus a
honorarios, nos termos do inciso VIl do artigo 124 da Lei n° 10.261, de 28 de outubro
de 1968, a serem fixados mediante decreto especifico.

SUBSECAOQ Il

Do Corpo Discente

Artigo 23 - O Corpo Discente é constituido pelos servidores da Secretaria da
Educacdo e demais cursistas inscritos nos cursos e programas de formacao e
aperfeicoamento ofertados pela Escola de Formagéo e Aperfeicoamento do Estado de
Sao Paulo.

Artigo 24 - Sdo deveres dos membros do corpo discente:

| - assistir aulas presenciais ou a distancia previstas para 0 curso ou programa em que
estiver inscrito;

Il - atender aos dispositivos previstos neste regimento e no regulamento do curso ou
programa em que estiver inscrito;

Il - fazer uso adequado dos materiais e equipamentos da EFAP, inclusive das salas
de educacéo a distancia nas Diretorias de Ensino;

IV - observar as normas internas e regime disciplinar da EFAP;

V - tratar com urbanidade e respeito os colegas, professores e técnicos da EFAP.
Artigo 25 - S&o direitos dos membros do corpo discente:

| - assistir as aulas em regime presencial ou a distancia e demais atividades
curriculares;

Il - receber materiais, orientacdes e demais recursos do curso ou programa em que
estiver inscrito;

[l - ter conhecimento dos programas, componentes curriculares, duragéo, qualificagdo
de docentes, recursos disponiveis, critérios de avaliacdo e outras informacdes
referentes aos cursos ou programas ofertados pela EFAP;

IV - solicitar esclarecimentos aos professores, professores tutores e técnicos da EFAP
a respeito de duvidas surgidas no curso ou programa em que estiver inscrito, inclusive
na utilizacdo de meios de educacéo a distancia;

V - ser tratado com respeito e urbanidade;

VI - ter acesso a provas, trabalhos e tarefas devidamente corrigidos e avaliados;

VII - obter informacdes na Secretaria Escolar ou no Ambiente Virtual de aprendizagem
- AVA arespeito de notas, frequéncia, inscricdo e outras relativas ao curso ou
programa em que estiver inscrito;

VIII - levar ao conhecimento da Gestédo do Curso, eventuais dificuldades e problemas
relativos ao curso ou programa em que estiver inscrito.

Artigo 26 - Os membros do corpo discente estdo sujeitos a penas disciplinares
previstas no regulamento dos cursos em que estiver inscrito, neste regimento interno e
na legislacéo aplicavel.
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Artigo 27 - Constitui infracdo disciplinar, punivel na forma deste regimento, o
desatendimento ou transgressdo do compromisso firmado entre a EFAP, docentes e
discentes, quanto aos programas e cursos.

Artigo 28 - O exercicio da func¢do docente importa em compromisso formal de respeito
aos principios éticos que regem a legislacéo de ensino, este regimento e as decisdes
baixadas pelo Conselho Estadual de Educacao.

Artigo 29 - Aos docentes, se aplicara o desligamento, por razdes devidamente
fundamentadas em fatos, que importem em comprometimento de sua capacidade
técnica ou profissional, ou que firam o padréo ético do trabalho.

Artigo 30 - Aos discentes, pelo ndo cumprimento do disposto neste regimento, cabe
as seguintes penas disciplinares:

| - adverténcia verbal, aplicada pelo professor;

Il - adverténcia escrita ou suspenséao, aplicadas pelo Coordenador da EFAP.

Artigo 31 - A aplicacé@o de penas disciplinares dar-se-& apos processo disciplinar,
garantida a ampla defesa e producéo de provas, observados, ainda:

| - a gravidade da conduta;

Il - o potencial lesivo do ato;

[l - a reincidéncia.

Artigo 32 - Das decisdes finais do Coordenador da Escola de Formacéo e
Aperfeicoamento dos Professores do Estado de S&o Paulo - EFAP cabera recurso ao
Secretério da Educacao no prazo de 15 (quinze) dias, contados da ciéncia do
discente.

Artigo 33 - Exercem o poder disciplinar na Escola de Formacao e Aperfeicoamento
dos Professores do Estado de S&o Paulo - EFAP:

| - o Coordenador da EFAP, em relag&o ao corpo docente, corpo técnico e
administrativo; Il - o responsavel pela Secretaria Geral, nos atos escolares que
ocorrerem fora do ambiente de sala de aula;”

Il - os docentes, nos atos escolares que ocorrerem em sala de aula;

IV - os responsaveis pela unidade administrativa, nos locais sob sua guarda e
responsabilidade.

CAPITULO 1l

Disposic¢des Finais

Artigo 34 - A Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de
Séo Paulo - EFAP podera solicitar seu credenciamento ao Conselho Estadual de
Educacao, para oferecer cursos de pds-graduacao, previstos no inciso Il do artigo 44
da Lei federal n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

Artigo 35 - O Secretario da Educacao podera expedir normas complementares que se
fizerem necessérias a adequada execucao deste Regimento Interno.

CAPITULO IV

Disposic¢des Finais

Artigo 1° - O Coordenador da Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos
Professores do Estado de Séo Paulo — EFAP apresentara para aprovagao do
Conselho Diretor, no prazo de 90 (noventa) dias contados da data da publicacdo do
decreto de aprovacgéo deste Regimento Interno, normas procedimentais para orientar
as atividades administrativas, didaticas e disciplinares da Escola.

Artigo 2° - As atividades de treinamento e aperfeicoamento dos profissionais da
educacao, atualmente envolvidas por outros 6rgéos da Secretaria da Educacéo,
poderéo ser assumidas pela Escola de Formacéo e Aperfeicoamento dos Professores
do Estado de Sao Paulo — EFAP, no que couber.



