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RESUMO

A politica de formacdo continuada de professores da Secretaria Municipal de Educacdo de
Belém como objeto de estudo integra analises sobre o Projeto Expertise em Alfabetizacdo e
sua influéncia na atuagdo profissional docente, a partir da compreensédo dos professores
alfabetizadores. O estudo objetivou analisar as tendéncias adotadas pelas politicas
educacionais relacionadas a formacdo continuada no Brasil e suas aproximagdes teoricas e
metodologicas com a politica municipal de Belém ao perceber a logica de resultados de
desempenho e as exigéncias do cumprimento de metas pelos professores. O procedimento
metodologico consistiu em uma pesquisa de abordagem qualitativa, utilizando como
instrumentos de coleta de dados a entrevista semiestruturada e documentos constitutivos do
Projeto Expertise em Alfabetizacdo. Os dados foram organizados em categorias
interpretativas ligadas a formacdo continuada do projeto com base na andlise de discurso.
Foram obtidos resultados que permitiram inferir que existe aproximacao tedrico-metodologica
da formacgéo continuada com uma tendéncia fundamentada na racionalidade técnica que Vvé os
professores como praticos, tecndlogos do ensino. Também, verificamos a implementacao da
l6gica de desempenho em torno do estabelecimento de metas, visto que as falas dos
professores revelaram que o projeto contribui para a atuacdo profissional como apoio
pedagogico, porém com atribuices de responsabilidades exigidas para além das condi¢des de
trabalho disponibilizadas pela secretaria de educagdo. Outro aspecto pontuado no dizer dos
professores é o controle do trabalho docente pelo direcionamento do seu fazer pedagdgico,
pelo cerceamento de sua autonomia diante de suas funcdes na elaboracdo do planejamento, da
organizacdo de suas salas e da capacidade de avaliar o processo de aprendizagem dos seus
alunos. Concluimos que a formacdo continuada, como direito do professor, deveria vé-lo
como um agente social, pensante, com interesses diversos, além de colocar em pauta a
discussdo mais ampla do processo ensino-aprendizagem em uma sociedade com problemas
sociais, politicos e econémicos.

Palavras-chave: Formacdo Continuada de Professores. Tendéncias na Formacao.
Racionalidade Técnica. Projeto Expertise em Alfabetizacao.



ABSTRACT

The policy of continuing education of the teachers from the Municipal Department of
Education in Belém is object of study for integrating the analyzes about the Expertise Project
in Literacy as well as its influence in professional practice, starting the understanding of
literacy teachers. The study aimed to analyze adopted trends for educational policies related to
continuing education in Brazil and its theoretical and methodological approaches with
Belém’s municipal policy and how the performance results could be noticed as well as the
fulfillment of teacher’s requirements goals. The methodological procedure consisted of a
research on qualitative approaching, using a semi-structured interview as data collection
instrument also using the Expertise Project in Literacy constituting documents for it. Data
were organized in interpretative categories linked to the continuing education project and
based on speech analysis. Considerable results were achieved, allowing infer between
theoretical and methodological approach of continuing training and a trend based on the
technical rationality that sees teachers as educational technologists. Also, we verify the
implementation of the performance logic around setting goals, as the speeches of teachers
revealed that the project contributes to professional activities as pedagogic support, but with
assignments of responsibilities required in addition to the working conditions provided by the
Education Department. Another aspect scored through the speech is the teachers’ work
control based on their pedagogical acting, by the restriction of their autonomy in the face of
their duties in the preparation of planning, the organization of their rooms and the ability to
evaluate the learning process of their students. In resume, we conclude that continuous
education as teacher right, they should be seen as social worker, thinking, with diverse
interests, besides putting in question the broader discussion of the teaching-learning process
in a society with social, political and economic problems.

Keywords: Continuing Education of the Teachers. Training Trends. Technical Rationality.
Expertise Project in Literacy.
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INTRODUCAO

1 Origem da pesquisa

Para realizacdo da pesquisa sobre a formacdo continuada dos professores no
municipio de Belém, a nossa trajetoria académica, profissional e pessoal foi bastante decisiva.
Essa realizacdo é fruto das constantes inquietacbes no campo da educacdo que tém sido
construidas desde o inicio da nossa formacdo em uma instituicdo de ensino superior publica e
como professora e técnica do municipio e do estado.

O primeiro encontro com a discussdo de formacgdo de professores surgiu ainda no
ensino médio, no curso do magistério, a partir de discussdes nas palestras, promovidas pela
Universidade do Estado do Pard no ano de 1999.

Em 2001, ja no curso de graduacdo em Pedagogia, na Universidade Federal do Par3,
realizamos o trabalho de conclusdo de curso sobre as politicas educacionais e seus reflexos na
formacdo de professores das series iniciais do Ensino Fundamental. O interesse, naquele
momento, foi analisar as mudancas suscitadas pelas reformas na educacdo durante a década
de 1990, com énfase no locus de formacao inicial dos professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental.

Outra motivacao para o estudo deveu-se ao fato de presenciarmos a luta constante de
uma professora das séries iniciais, pessoa muito proxima a nos. Ela fez parte da categoria de
professores que estudam nas férias e nos finais de semana em cursos oferecidos por
instituicbes de ensino superior a distancia. Essa modalidade exige imensos sacrificios do
professor para ter o nivel superior, tais como abdicacdo das férias, do lazer com a familia,
utilizacdo de seu salario para sua estadia/alimentacdo, entre outros. Momento este de maior
embasamento tedrico chegando a considerar que a educacao precisa superar a logica invertida
pelo préprio capital, em que os professores, ao invés de serem sujeitos de sua formacéo, tém
gue se sujeitar a toda uma politica de fragmentacdo do conhecimento e de mercantilizacdo da
educacéo.

A vivéncia profissional, na funcdo de coordenadora pedagogica e de vice-diretora
pela Secretaria de Estado de Educacdo do Para (SEDUC), desde 2008, chamou-nos atencao
para a importancia de uma politica voltada a formacéo continuada de professores, porque, na
maioria das vezes, 0 que notamos é a angustia e a aflicdo dos professores iniciantes, o

desanimo e a falta de perspectiva de alguns mais antigos.
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Paralelamente a funcdo no Estado, trabalhavamos na Secretaria Municipal de
Educacdo de Belem (SEMEC), desde 2005, com a formacdo de professores alfabetizadores do
Programa Brasil Alfabetizado do MEC/FNDE, experiéncia oportuna para reflexdes de
algumas situacOes apresentadas pelos professores e delineamento da pesquisa realizada.

Colocadas em pauta, diariamente, as vivéncias dos docentes acerca de sua atuacao
pedagodgica e de sua formacdo continuada, em torno de sentimentos de desgastes, de
insatisfacdo e de desanimo, serviram de motivacdo para investigarmos a politica de formacéo
continuada. As orientacOes didaticas, as propostas, as perspectivas de efetiva contribuicdo e
apoio ao trabalho dos professores da rede municipal de Belém, bem como a de sua defesa

como um direito também foram consideradas nesse percurso investigativo.
2 A escolha pelo municipio de Belém

A escolha pelo municipio de Belém decorreu devido a trajetoria e a consolidagédo de
uma politica municipal de formacdo continuada de professores, que vinha sendo
desenvolvida, por sua Secretaria Municipal de Educagdo, sob a tutela de programas de
Formacdo Continuada, desde 1992. Todavia, em meio a esse processo formativo, de fato, o
que existiam eram cursos desarticulados e palestras sem um sequenciamento das propostas,
conforme as observacgdes de Cabral (2008).

No periodo de 1993 a 1996, o governo do entdo Prefeito Hélio Gueiros prop6s como
eixo principal de sua gestdo “a universalizagdo qualitativa da educacdo basica em Belém”
(BELEM, 1996, p. 72), desenvolvido por meio de seis programas prioritarios'. Para assegurar
essa universalizacdo, destacou-se um extenso programa de formacdo de professores com a
criacdo do Instituto de Educadores de Belém (ISEBE). Esse 6rgdo da SEMEC era responsavel
pela formacdo de professores, desenvolvendo Cursos de Fundamentagdo Tedrica e Pratica (ou
Cursos de 360 horas), distribuidos em cinco etapas alternadas, compreendendo
Fundamentacdo Teorica e Pratica e Pratica Assistida, destinadas a professores da Educacao
Infantil, do Ensino Fundamental e a técnicos (orientadores, supervisores e diretores
administradores) (BELEM, 1996).

1 Os seis programas foram: 1) Aprimoramento qualitativo da Educacéo Bésica; 2) Valorizacdo do Magistério; 3)
Ampliacdo e Aparelhamento da Rede Fisica; 4) Autonomia Progressiva da Escola; 5) Instrumentalizagdo
Eletronica do Setor Educacional; 6) Modernizacdo da geréncia Municipal de Educagdo. O foco central desses
programas prioritarios era combater o elevado indice do fracasso escolar em Belém e realizar uma reforma
curricular na Rede de Ensino (BELEM, 1996).
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O ISEBE estabeleceu uma parceria com a Universidade da Amazénia (UNAMA),
instituicdo privada, para realizagdo dos cursos. Essa instituicdo desenvolveu a primeira e a
terceira etapas do curso com fundamentacdo tedrica e pratica, com um carater propedéutico.

A segunda e quarta etapas ocorreram nas escolas municipais selecionadas. Os cursos
oferecidos pela SEMEC se constituiam em pratica assistida (momentos de reflexdes e de
trocas de saberes sobre a pratica) e em estudos complementares (que tinham como base a
acao-reflexdo e a acdo do trabalho pedagdgico dos professores), conforme havia sido feito nas
etapas anteriores. Ao término de cada curso, os professores deveriam produzir um texto
acerca do assunto desenvolvido, levando sempre em consideracdo a elaboragdo propria
(BELEM, 1996).

Além da parte teorica, firmou-se um acordo com a UNAMA na oferta de curso de
Especializacdo aos diretores de escolas municipais para “promover qualificagdo tedrico-
pratica visando a uma praxis transformadora na perspectiva de superar o distanciamento entre
gerenciamento e lideranca pedagdgica no contexto escolar, vislumbrando uma intervengao
inovadora” (BELEM, 1996, p. 15).

Essa proposta sofreu modificacdo em 19972 sob a égide de outro governo, com a
criagdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) designado Escola Cabana®, aprovado somente
em 1999 pelo Conselho Municipal de Educacdo, que teve como principios centrais a
participacdo popular e a inclusdo social, orientando-se pelas seguintes diretrizes: acesso e
permanéncia com sucesso; gestdo democréatica, qualidade social e valorizacdo dos
trabalhadores da educacéo (BELEM, 1999).

Para Bertolo (2004), a “valorizagdo dos trabalhadores da educagao” articula-se a
partir de amplo Programa de Formacdo Continuada que € entendido por seus idealizadores
como um dos meios de valorizacdo dos trabalhadores em educacdo. Em Belém, a “Escola
Cabana” proporcionou a criacdo da Hora Pedagogica (HP), que é o espaco-tempo na jornada
de trabalho dos professores, permitindo-lhes a reconstrucdo de sua pratica pedagdgica e ao
acesso aos avancos cientificos e tecnoldgicos educacionais em cursos promovidos pela
SEMEC (Belém-PA). Além disso, aos professores também foi assegurada a liberacdo em 50%

de sua carga horaria para realizacdo de cursos de pos-graduacdo Lato Sensu, e em 100% de

2 A modificacdo na SEMEC ocorreu na gestdo do Prefeito eleito Edmilson Rodrigues (filiado ao Partido dos
Trabalhadores — PT) com mandato de 2004 a 2007.

% O nome “Escola Cabana” foi inspirado no movimento revoluciondrio acontecido no Estado do Para no século
XIX chamado “Movimento Cabano” ou “Cabanagem”, o qual propiciou aglutinar varios setores da sociedade
paraense em prol de um ideal de liberdade e de cidadania e contra a imposi¢do do imperialismo europeu vivido
naquela época.
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sua carga horéria para realizacdo de curso de pés-graduacdo Stricto Sensu (mestrado e
doutorado), com todas as vantagens as quais fazem jus (BELEM, 1999).

As analises de Ferreira (2005) e Bertolo (2004) demonstram que a proposta de
formacgdo continuada da Escola Cabana transformou a escola no locus da formacdo dos
professores, focada em pressupostos tedricos e metodoldgicos. Centrado a partir de 2003 nas
propostas politico-pedagogicas inovadoras para um novo entendimento sobre formacéo
docente, o de “articular as suas praticas e seus saberes, de forma que este (a) possa conquistar
VOz e autoria, expressar suas ideias, saberes, concepcdes e praticas, possibilitando aprofunda-
las, discuti-las, revé-las e amplia-las” (BELEM, 2003, p. 31).

Nesse sentido, consideramos que a SEMEC passou de uma proposta de formacao
continuada desarticulada (1992) para uma proposta de valorizacdo da escola como locus
privilegiado de formacdo desse professor, com elaboracdo de cursos mais longos, como 0s
realizados no periodo de 1993-1994 (os cursos de especializacdo realizados pela UNAMA).
N&o obstante, entendemos que os avangos continuaram no periodo de 1996 a 2005 com a
proposta da “Escola cabana” e com a inclusdo da Hora Pedagogica, a qual propicia um
momento para o planejamento didatico e para a formacdo na escola; além disso, no periodo
mencionado, havia a liberacdo dos professores para as formacdes educacionais, promovidas
pelo municipio ou por outros 6rgaos.

Nosso trabalho néo teve a pretensdo de investigar as propostas formativas do ISEBE
e da Escola Cabana, muito embora consideremos momentos de suma relevancia para a
formacdo dos professores no municipio de Belém. O estudo se contextualizou na proposta
formativa a partir de 2005, com a criacdo do “Elaborando Conhecimento para Aprender a
Reconstrui-lo” (ECOAR) e no seu redimensionamento, em 2007, com o “Projeto Expertise
em Alfabetizacdo”, um projeto de formacédo continuada e foco do nosso estudo, sobre o qual
aprofundaremos as discussdes na segunda se¢ao.

Nos anos de 2005-2012, inicia-se uma nova etapa na histéria da administracéo
publica no municipio de Belém com a eleigdo de outro Prefeito* que pontuou como prioridade
trés eixos estratégicos para nortear a politica educacional da SEMEC (2005-2008): Expanséo
da Educacgdo Infantil, Educacdo para o Desenvolvimento Humano Sustentavel e Formacao

Continuada de Professores.

4 O Prefeito Duciomar Costa pelo Partido Trabalhista Brasileiro (PTB) que esteve a frente da prefeitura de
Belém em dois mandatos de 2005 a 2008 e de 2009 a 2012, cujo governo teve a professora Terezinha Moraes
Gueiros assumindo a Secretaria de Educagdo, a mesma secretaria que assumiu no periodo de 1992 a 1994, no
entdo mandato do prefeito Hélio Gueiros.
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No que se refere & Expansdo da Educacéo Infantil, o eixo visava, naquele momento,
“reduzir o déficit da educacdo pré-escolar em Belém, de 56,27% para 20, 82 %, permitindo o
acesso de 12.800 criancas de 4 a 5 anos a escola publica municipal [...]” (CABRAL, 2008, p.
48). O eixo Educacdo para o Desenvolvimento Humano Sustentavel visava, por meio da
Escola Bosque, qualificar os alunos, oferecendo cursos de profissionalizagdo permanente de
trabalho e producdo; inser¢cdo comunitéria com incentivo a qualidade formal e politica;
insercdo cultural; articulacdo entre o saber pensar e o saber fazer e expansdo do objetivo da
educagdo ambiental no curriculo em toda a rede municipal (BELEM, 1996).

O eixo Formagdo Continuada de Professores visava superar indices de avaliag&o,
abaixo da média nacional, quando se pretendeu mobilizar um intenso processo de capacitacdo
para eliminar “o baixo rendimento nos ciclos iniciais de formacdo do alunado, no tocante a
leitura, & escrita e ao desenvolvimento do conhecimento Idgico e cientifico” (BELEM, 2006,
p. 6).

As intengdes da SEMEC apontam essencialmente para os ciclos iniciais do Ensino
Fundamental. Assim, inaugurou, em 2005, um Centro de Formacdo de Professores, que tem
como principal funcdo educativa acompanhar as atividades desenvolvidas pelos professores e
realizar formacdo continuada para toda a SEMEC, composto por uma equipe de funcionarios
efetivos que vem realizando, acompanhando e avaliando a trajetéria de formacdo no
municipio.

Durante o periodo de 2005 a 2008, a Prefeitura de Belém desenvolveu uma proposta
de formacdo continuada para toda a rede municipal de educacdo com a criacdo do Programa
Ecoar®, o qual realizou 34 cursos de formagao aos professores e coordenadores pedagdgicos.

A partir de 2007, para dar continuidade ao programa de formagdo “Ecoar”, como
uma dimensdo do processo formativo, desencadearam-se dois projetos pela Secretaria. O
primeiro, chamado de “Expertise em Alfabetizacdo”, idealizado pelo Centro de Formacao da
SEMEC, com intuito de orientacdo e realizacdo de formacOes aos professores alfabetizadores
do primeiro ciclo® (composto por 1°, 2° e 3° anos), denominado Ciclo da Alfabetizagdo, tem
por principal objetivo potencializar o trabalho do professor alfabetizador. O segundo projeto,

denominado “Alfabetizacdo Matemaética, Leitura e Escrita” (ALFAMAT), desenvolvido pelo

5 Em relagdo ao Programa de Formagdo Ecoar, ha duas dissertagdes: uma na UEPA (2008) e outra na UFPA
(2013). A primeira com foco na metodologia da formacdo e a segunda nas implicacfes da Prova Brasil na
Politica de Formagdo dos Professores, analisando especificamente o ALFAMAT. O Projeto Expertise foi
contemplado em ambas, mas de forma a contextualizar a discussdo sem aprofundamentos sobre 0 mesmo.

6 O trabalho em ciclos de formacé&o concebe o conhecimento como processo de construgdo e de reconstrugdo
permanente, baseando-se nas experiéncias dos alunos. Tendo em vista que nao € possivel compreender os ciclos
de formacdo sem que haja uma viso do processo de desenvolvimento humano pelo qual todos nos passamos.
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Nucleo de Informética Educativa (NIED), desde 2009, com objetivo de possibilitar a analise
de metodologias para o ensino e para a aprendizagem de lingua portuguesa e de matematica,
tendo como referéncia os descritores da Prova Brasil (MEC), é direcionado aos professores do
5° ano do Ciclo I, que corresponderia no sistema seriado de ensino a 42 série.

Dessa forma, a presente pesquisa procurou analisar a proposta de formacdo do
“Projeto Expertise em Alfabetiza¢do”, criado em 2007, que estd em andamento até os dias
atuais. A relevancia desse estudo encontra-se, pois, justamente por corroborar com a
discussdo e com a preocupacdo, de carater nacional, que a alfabetizacdo tem gerado,
principalmente no que concerne ao aumento do nimero de criangas alfabetizadas dentro do
limite da idade, seis até os oito anos de idade, conforme prevé a Lei n® 11.274/2006 (que
ampliou o Ensino Fundamental obrigatorio para 9 anos, com inicio aos seis anos de idade).

A referida lei define uma idade certa para alfabetizar as criancas, no maximo até os
oito anos de idade, final do ciclo de alfabetizacéo, e foi reforcada pelo Decreto n° 6.094, de
24/4/2007, que institui o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacédo, que dispde no
inciso I, do artigo 2°, a responsabilidade dos entes governamentais de alfabetizar as criancas
até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo resultados por meio de exame periodico. Na
meta 5 do Plano Nacional de Educagdo (PNE), tanto no plano de 2001 a 2011 quanto no atual
de 2014-2024, é destacada a necessidade de alfabetizar todas as criangas até oito anos de
idade, que é, nesses documentos, a idade considerada apropriada para tal fim.

A Resolucdo n° 7, de 14 de dezembro de 2010, do Conselho Nacional de Educacdo,
que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos,
estabelece, no artigo 30, que os trés anos iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar a
alfabetizacdo e o letramento, ou seja, todas as criancas devem ser alfabetizadas. Como uma
medida de acompanhamento da alfabetizacdo, foi criada a Avaliacdo Nacional de

Alfabetizacdo (ANA)’, aplicada para os alunos do final do Ciclo I, 3° ano.

" A Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) esta direcionada para as unidades escolares e estudantes
matriculados no 3° ano do Ensino Fundamental, fase final do Ciclo de Alfabetizacdol, e insere-se no contexto de
atencdo voltada & alfabetizacfo, prevista no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa. E uma avaliagio
externa universal do nivel de alfabetizacdo ao final do 3° ano do Ensino Fundamental, aplicada pelo INEP. A
estrutura dessa avaliacdo envolve o uso de instrumentos variados, cujos objetivos sdo: aferir o nivel de
alfabetizacdo e de letramento em Lingua Portuguesa e alfabetizagdo em Matematica das criangas regularmente
matriculadas no 3° ano do Ensino Fundamental e as condi¢cBes das instituicdes de ensino as quais estdo
vinculadas. Assim, a ANA sera realizada anualmente e tera instrumentos de Avaliagcdo com pretensGes de fazer
um diagnostico amplo do processo de alfabetizagdo nas escolas publicas brasileiras. Os testes destinados a aferir
os niveis de alfabetizacéo e de desempenho em alfabetizacéo e letramento em Lingua Portuguesa e alfabetizagdo
em Matematica serdo compostos por 20 (vinte) itens. No caso de Lingua Portuguesa, o teste sera composto de 17
(dezessete) itens objetivos de multipla escolha e 3 (trés) itens de producdo escrita. E, no caso de Matematica,
serdo aplicados aos estudantes 20 (vinte) itens objetivos de mdltipla escolha (Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacdo — ANA, 2013).
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Observamos que as politicas voltadas a educacdo em ambito federal estdo centradas
cada vez mais nas avaliagdes dos alunos com base na aprendizagem da leitura e da escrita e da
matematica®. Nessa direcdo, a preocupacio das secretarias estadual e municipal tem sido
desenvolver projetos ou programas de formacdo continuadas aos professores do ciclo de
alfabetizacdo, sendo este o foco da maioria dos programas de formacao de professores a nivel
municipal, conforme constatacfes de Gatti, Barreto e André (2011).

Tendo como referéncias as orientacdes do Plano Nacional de Educacao (2001-2011)
e do Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educacdo, o municipio de Belém busca
alfabetizar as criangas até, no méximo, os oito anos de idade. Para isto, a SEMEC aposta em
uma proposta de formacéo continuada para os professores. Dentre as propostas efetivadas, em
2007, criou o Projeto Expertise em Alfabetizacdo, que tem como meta central “alfabetizar
100% dos alunos do ciclo | — CI (alunos com até 08 anos de idade) ” (BELEM, 2009, p. 9).
Meta, esta, que envolve todos os professores alfabetizadores do CI, coordenadores
pedag0gicos, pais e alunos de todas as escolas municipais de Belém.

A responsabilidade de planejar as formacGes e os acompanhamentos cabe ao Centro
de Formacao de professores de Belém, a fim de “formar professores capazes de alfabetizar os
alunos em um ano” (BELEM, 2009, p. 8). O documento base do Projeto Expertise justifica o
nome do projeto, o qual pretende que os professores se tornem “um expert em alfabetizagdo”
(BELEM, 2009, p. 7), visando ao atendimento de todas as escolas e de todos os anexos do
municipio de Belém, desde 2009. O investimento na formacdo continuada dos professores, na
busca de obter estratégias para a concretizacdo das metas, tem sido tarefa central desenvolvida
pelo Centro de Formagao.

O estudo de Domingues (2013) faz uma reflexdo da proposta de formacéo
desenvolvida pela SEMEC (de Belém) e as implicacdes da Prova Brasil nessa politica de
formacdo de professores, concentrando seu campo de analise sobre um dos programas do
ECOAR, que é o ALFAMAT. Entre suas constatacdes, considera as propostas do Expertise e
do ALFAMAT “limitadas e focadas somente em alguns aspectos ou area de conhecimentos
(leitura, escrita e raciocinio 16gico), ndo permite que o professor reflita sobre as politicas
educacionais implementadas e nem reajam frente ao contexto em que vivem” (DOMINGUES,

2013, p. 102). Portanto, ele nos apresenta importantes reflexdes sobre os caminhos e a diregédo

8 Em especial, destacamos os cursos do Pré-Letramento e do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC), iniciado em 2012, cujo objetivo é assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas até os oito
anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental. Para isto, foi preciso investir na formagdo continuada
dos professores do ciclo de alfabetizacdo. Diferente do formato anterior, o0 PNAIC possui uma abrangéncia
maior, com acordos firmados entre governos federal, Distrito Federal, estados e municipios, mas com as mesmas
estratégias formativas.
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que a formacgdo estd trilhando. O pesquisador também alerta que a perspectiva atual da
formacdo continuada desenvolvida pela SEMEC esta subsidiada por uma compreensdo do
professor como tecndlogo do ensino®, que, segundo Veiga (2012), seria aquele professor
preocupado apenas com o “que fazer”, o tarefeiro, artesdo, separando a teoria da pratica em
um processo de fragmentacdo do conhecimento. Esse alerta vem em um momento pelo qual
as formacOes continuadas sdo conduzidas ao pragmatismo conteudista, focalizadas em
responder as exigéncias de avaliacdo em larga escala, ou seja, melhorar o IDEB das escolas.

Veiga (2012) analisa a formacdo do professor como tecnologo que segue uma
concepcdo de formacgédo orientada pelos organismos internacionais, atualmente com forte
interferéncia da Organizagéo para Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)*?, que
busca associar diretamente a educacdo aos interesses econdémicos de produtividade na
sociedade capitalista. Uma formacdo direcionada em atender o desenvolvimento de
competéncias técnico-profissional, conforme prevé o mercado. Um “saber fazer” focado no
treinamento e na formacao limitada.

Em contraposicdo a esse entendimento sobre a formacdo do professor como
tecnodlogo, Veiga (2012) apresenta o conceito de formacdo do professor como agente social,
considerando a defesa de uma formagdo como prética social, como um instrumento de
emancipacgdo do professor, portanto, mais sélida, considerando diversos aspectos criticos da
politica global, dimensbes sociopoliticas da educacdo e da escola, saberes disciplinares,
curriculares, culturais e de mundo, segundo 0s quais a pesquisa é instrumento de producao de
conhecimento.

Autores como Freitas (2007), Candau (2011), Gatti (2003; 2008; 2013), Veiga
(2012) e Maués (2009) atentam para a preocupacdo com a formagdo continuada por
considerarem que o0s aspectos epistemolégicos e cientificos ndo podem ser reduzidos a uma
proposta de formacdo pragmatica e conteudista. Eles questionam as propostas de formacéo
continuada que ainda privilegiam a formacéo profissional, desconhecendo, por vezes, a
pessoa ou o cidaddo em formacdo. Assinalam que essas estratégias privilegiam a formacéo
técnica e o treinamento com efeito multiplicador e vivéncias pontuais, localizadas na

socializagdo de experiéncias vividas.

® Na segunda secdo, aprofundaremos a discussdo da concepcdo de formacdo do professor como tecnélogo do
ensino e como agente social.

10 A Organizacdo para Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico — OCDE tem sido foco de andlises de varios
pesquisadores (MAUES 2008; SILVA, 2002; OLIVEIRA 2010), uma vez que esta organizagio vem realizando
pesquisas no Brasil e orientando, em seus relatorios, sobre a necessidade de formulagdo de politicas que possam
atrair, reter e qualificar a classe de professores.
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Candau (2011) colabora com o debate ao argumentar que a formacao docente precisa
superar sua organizacdo classica de cursos e palestras desarticulados, em muitas ocasifes
realizadas e organizadas na auséncia das necessidades dos professores. Ela defende que a
atual formacao se transforme em uma formacao de refletividade critica, ligada as préticas, e
de (re) construgdo permanente de uma identidade pessoal e profissional em interacdo mutua.

A formacdo continuada de professores é considerada por Gatti (2003) como uma
questdo psicossocial, em fungdo da multiplicidade de dimensdes apresentadas, que constituem
a natureza e as caracteristicas psicossociais do ato educativo, isto €, em contextos
institucionais e sociais que enquadram as praticas dos professores e as demandas por
educacgéo que se constroem em campos bastante adversos.

Segundo Gatti (2003), essas dimensdes envolvem a especialidade, que é a
atualizacdo do universo de conhecimentos dos professores, ancorados na constante
reavaliacdo do saber que deve ser escolarizavel, sendo, por isso, a dimensdo que mais
direciona a procura por projetos de formacao continuada.

Outra dimenséo é a didatica e a pedagogica, que envolve o desempenho das funcdes
docentes e da pratica social contextualizada. A pratica docente é essencialmente uma pratica
social, historicamente definida pelos valores postos no contexto. Isso significa que muitas
propostas didaticas poderdo se confrontar com as experiéncias, com as expectativas pessoais
ou com os desejos dos docentes. A estudiosa destaca, ainda, a dimensdo pessoal e social,
relacionando a perspectiva da formacdo pessoal e do autoconhecimento, enfocada pela
necessidade de interacdo em contextos diversos e pela necessidade de entender o mundo e a
sua insercéo profissional no mesmo.

A Ultima dimensdo apontada por Gatti (2003) é a expressivo-comunicativa, que
discute a valorizacdo do potencial do professor, sua criatividade e sua expressividade no
processo de ensinar e de aprender. E uma busca de carater operacional, técnico, histérico-
cultural que envolve o conhecimento dos aspectos econémicos, politicos, sociais e culturais
incluindo a histéria da educacdo da Pedagogia e sua relagdo com as necessidades educativas,
postas no contexto.

Consideramos outro aspecto sobre a formacdo continuada que é a adverténcia de
Huberman (2013) sobre o ciclo de vida dos professores, que ndo pode ser compreendido de
modo linear e monolitico, mas como tendéncias gerais manifestadas ao longo da trajetoria
docente, 0 que as propostas de formagao continuada deverdo levar em consideragéo, pois em
cada ciclo profissional, os professores possuem aspiracfes e necessidades diferenciadas,

conforme nos fala o autor.
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Diante das preocupagdes epistemoldgicas com a formacdo continuada dos
professores, muitos autores do assunto discutem e apontam propostas que visam a
emancipacao, a autonomia e a valorizacdo docente. Domingues (2013), como conclusdo da
sua pesquisa, realizada em Belém, apontou para a necessidade de uma pesquisa que ouga 0s
professores e que analise o entendimento desses projetos de formacdo, buscando, assim,
identificar qual proposta de formagdo continuada esses professores desejam e como avaliam
essa formacao.

A intencdo de saber o que diz, pensa, sente e faz o professor parece ser bem positiva,
se 0 que se pretende € descobrir com ele quais sdo os caminhos mais efetivos para alcancar
um ensino de qualidade para ser revertido em uma aprendizagem significativa a todos os
alunos (ANDRE, 2013).

Entendemos que ¢é significativo e relevante um estudo que problematize e investigue
as politicas educacionais municipais, considerando as reformas nacionais e a formacao
continuada dos professores, partindo de quem vive esta realidade. Isto reflete as preocupacdes
no curso do nosso desenvolvimento profissional e nas incursdes investigativas no ambito da
educacdo desde a graduacdo. Um estudo dessa natureza pode contribuir para a ampliacdo das
discussbes e do conhecimento nessa area, assim como aprofundar os referenciais para o
desenvolvimento profissional e pessoal.

Nesse sentido, nossa pesquisa teve como objeto de estudo a formacéo continuada dos
professores do Projeto Expertise em Alfabetizacdo. E, como problema central, apresentou a
seguinte questdo: Como os professores do 1° ano, do Ciclo de Formacdo I, analisam a
proposta de formacdo continuada realizada pelo Projeto Expertise em Alfabetizacdo da
Secretaria Municipal de Educacdo de Belém em relagdo a sua atuacgdo profissional?

Para tanto, analisamos como o Projeto Expertise em Alfabetizacdo, como uma acgédo
de politica municipal da SEMEC, vem sendo organizada, a partir das discussées nacionais e
da realidade local do municipio, e evidenciamos a proposta de formacdo efetivada e a
desejada pelos professores. Para se chegar a andlise do que pretendiamos, com base no
problema apresentado, elaboramos algumas questdes norteadoras, a saber, que subsidiaram a
construcdo das reflexdes: Que concepgdo de formagdo continuada estd presente no Projeto
Expertise? Como os professores analisam a proposta de formacdo continuada do Projeto
Expertise para sua atuacdo em sala de aula? O Projeto Expertise tem exigido dos professores
melhores resultados de desempenho dos alunos? Os professores estdo conseguindo atingir as
metas exigidas pela secretaria em relacdo a alfabetizagdo das criangas? Que apoio a secretaria

disponibiliza aos professores para atingir as metas do Projeto Expertise?
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Como desdobramentos da pesquisa, nosso objetivo geral foi analisar a politica de
formagéo continuada do Projeto Expertise e sua influéncia na atuagdo profissional docente, a
partir da fala dos professores alfabetizadores. Aprofundando a discussdo, 0s objetivos
especificos buscaram:

1) Analisar as tendéncias de formagdo continuada adotadas nas politicas educacionais
e as aproximagcdes tedricas e metodoldgicas com a politica municipal de Belém;

2) Analisar a proposta de formacédo continuada do Projeto Expertise e sua relevancia
para o trabalho dos professores alfabetizadores.

3) Analisar a légica de resultados de desempenho no Projeto Expertise e as
exigéncias do cumprimento de metas pelos professores.

4) ldentificar se ha apoio para o trabalho do professor, na perspectiva de alcance dos

objetivos da Formacdo Continuada do Projeto Expertise.
3 Procedimentos metodoldgicos
3.1 A definicéo da pesquisa com base na abordagem qualitativa

A compreensdo sobre o processo de formacdo continuada dos professores do
municipio de Belém levou-nos a construcdo da pesquisa a partir de embasamentos
metodolégicos, porque o caminho de uma pesquisa cientifica deve ser trilhado por meio da
opcao tedrica do pesquisador, cuja escolha guiara a elaboracdo da compreensdo do contexto
da situacéo a ser analisada.

O primeiro passo para o desenvolvimento da pesquisa iniciou pelo levantamento
bibliogréafico relativo ao objeto de estudo. Para isto, recorremos a fontes como os bancos de
teses e de dissertagdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), buscando pesquisas que abordassem o assunto formacéo continuada de professores
no Brasil e em Belém, mais estritamente. Este levantamento permitiu-nos fazer indagacgdes e
compreender a discussdo atual e as tendéncias anunciadas sobre a politica de formacéo

continuada de professores. O que assegurou a construcio de um estado da arte??.

11O resultado das fontes bibliograficas auxiliou-nos na construgdo de um artigo intitulado “O Referencial
metodolégico utilizado nas dissertacBes sobre Formacdo Continuada de Professores do PPGED-UFPA no
periodo de 2010 a 2012”. Este texto foi submetido para a apresentagéo oral ao VI Coloquio de Politicas Publicas
Educacionais, promovido pelo PPGED-UFPA, com o tema “PNE: O Plano Nacional de Educagdo em contextos
de mudanga”, realizado nos dias 19 e 20 /09/2013, em Belém. Ampliamos a discussao e submetemos um outro
artigo ao XXII Encontro de Pesquisa Educacional do Norte e Nordeste, com o tema “Produgdo de conhecimento,
assimetria e desafios regionais”, ocorrido em Natal (RN), no periodo de 28 a 31 de outubro de 2014. Neste
congresso, o artigo foi intitulado “As produgdes de Teses e Dissertagdes sobre Formagdo continuada de
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A pesquisa teve como aporte metodoldgico a abordagem qualitativa, uma vez que
trabalha com o universo de significados, motivos e aspiragdes dos sujeitos. Esse conjunto de
fenomenos “¢ entendido como parte da realidade social, pois o ser humano se distingue ndo so6
por agir, mas pensar sobre o que faz e por interpretar sua acao dentro e a partir da realidade
vivida e partilhada com seus semelhantes” (MINAYO, 2012, p. 21). Os professores sdo parte
dessa realidade social e escutd-los nos proporcionou, dentro dessa abordagem, conhecer o
sentido atribuido ao fenémeno da formacdo continuada para depois submeté-lo a uma anélise
de interpretacao.

A pesquisa ndo é mera descri¢do ou classificacdo de opinido dos informantes, mas sim
“a busca da compreensdo ¢ interpretagao a luz da teoria”, o que “aporta uma contribuigédo
singular ¢ contextualizada do pesquisador” (MINAYO, 2012, p. 27). Isso nos conduziu a
compreensdo de que a pesquisa visa também a identificar os fatores sociais e politicos, 0s
quais determinam ou contribuem para a ocorréncia dos fen6menos, uma vez que aprofunda o
conhecimento da realidade, porque explica a razao e os porqués das “coisas”.

A pesquisa qualitativa nao tem um padrdo unico por considerar “a realidade fluente e
contraditéria e os processos de investigacdo dependem também do pesquisador que implica
sua concepcéo, seus valores, seus objetivos” (CHIZZOTTI, 2010, p. 26). Assim, a pesquisa ¢é
uma pratica valida e necessaria na construcdo solidaria da vida social. O pesquisador que
optar pela abordagem qualitativa ndo podera furtar-se ao rigor e a objetividade, no entanto,
deverd reconhecer que as experiéncias humanas nao podem ser confinadas aos métodos de
analise e descricao.

Na pesquisa qualitativa, a interacdo entre o pesquisador e 0s sujeitos pesquisados é
essencial, por isso, a realizacdo da pesquisa de campo que se caminha ao local onde as
formacdes acontecem significa observar como os fenbmenos se apresentam no local que ele
se desenvolve. A finalidade da pesquisa de campo é fornecer um nivel de concretude e
atualidade respeitavel. Para isso, 0 “campo” é entendido como “o recorte espacial, que diz
respeito a abrangéncia, em termos empiricos, do recorte tedrico correspondente ao objeto da
investigagcdo” (MINAYO, 2012, p. 62).

Minayo (2012) ainda afirma que o trabalho interacional (pesquisador e pesquisado)
exige um instrumento de coleta de informacBes. Uma coleta que considere a fala como

possibilidades reveladoras de “condi¢des de vida, expressdes dos sistemas de valores e

professores no PPDEG-UFPA no periodo de 2010 a 2012: reflexdes sobre a escolha de seus referenciais
metodoldgicos”.
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crencas, € a0 mesmo tempo ter a magia, de transmitir, [...] 0 que pensa o grupo dentro das
mesmas condi¢des histdricas, socioecondmicas e culturais” (MINAYO, 2012, p. 63-64).

A entrevista semiestruturada foi o instrumento de coleta de dados utilizado,
organizada junto aos docentes das escolas publicas municipais de Belém, pois, segundo 0s
pressupostos de Minayo (2012), deve seguir um roteiro semiestruturado com flexibilidade para
a discussdo, permitindo ao informante se manifestar com confianca e liberdade de expressao.
Além de combinar perguntas abertas e fechadas, ela permite ao pesquisador discorrer acerca
do tema da questdo sem se prender a indagacdo formulada. Mas, sendo uma estratégia central
da investigacdo qualitativa, a entrevista ndo pode deixar de se configurar como um trabalho
dentro da abordagem qualitativa que é a compreensdo epistemoldgica no trato ao problema.

Empregamos as entrevistas como técnica de coleta de dados na construcdo da
pesquisa, focalizada na abrangéncia da formacéo de professores, o que nos possibilitou uma
andlise crucial da politica a partir de quem a vivencia. Isto quer dizer que o conhecimento do
sujeito a ser pesquisado ndo ¢ reduzido “a um rol de dados isolados, conectados por uma
teoria explicativa, o sujeito é parte integrante do processo de conhecimento, interpreta os
fendmenos atribuindo-lhes um significado” (GAMBOA, 1999, p. 79).

N&o pudemos deixar de pontuar as vantagens da entrevista na pesquisa que forneceu
uma amostragem muito melhor para o estudo, além de proporcionar aos entrevistados
liberdade para se expressar. Todos os procedimentos éticos essenciais foram garantidos aos
sujeitos participantes na aplicacdo e nas analises das entrevistas.

Para complementar a pesquisa durante o processo de realizacdo das entrevistas,
recorremos as consideragdes de Oliveira (2006) para entender a postura de um pesquisador na
empiria de sua pesquisa, ao pontuar o carater constitutivo do olhar, do ouvir e do escrever
durante o processo de construcdo do conhecimento. No campo da pesquisa, precisamos
atentar para a domestica¢do do olhar que funciona como “uma espécie de prisma por meio do
qual a realidade observada sofre um processo de refragao” (OLIVEIRA, 2006, p. 2).

O olhar sofistica a capacidade de observacdo. No entanto, além de olhar, como
complemento deste, o pesquisador também precisa ouvir, e, na entrevista, precisa de um ouvir
todo especial, instituindo entre entrevistador e entrevistado uma relacdo dialdgica,
transformando os confrontos, geralmente, durante a entrevista, em “encontros” na medida em
que “o pesquisador tenha habilidade de ouvir o entrevistado e por ele ser igualmente ouvido,
encetando um dialogo teoricamente de ‘iguais’, sem receio de estar assim, contaminando

discurso do entrevistado com elementos do seu proprio discurso” (OLIVEIRA, 2006, p. 6).
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Apos a realizacdo das entrevistas, os resultados foram transcritos e analisados, e esse
momento foi de suma relevancia ao escrever e ao analisar as informagdes conseguidas em
campo, pois ¢ o escrever “estando aqui, portanto fora da situacdo do campo, que se cumpre
sua mais alta fun¢do cognitiva” (OLIVEIRA, 2006, p. 7). Assim, se o olhar e o ouvir
constituem a percepcdo da realidade, o escrever passa a ser parte indissocidvel do
pensamento, uma vez que o ato de escrever é simultaneo ao ato de pensar.

Minayo (2012) considera que precisamos ultrapassar o descrito no momento do
tratamento dos dados, buscar as relacbes entre as partes decompostas. Por ultimo, na
interpretacdo, achar sentido nas falas e nas ac0es para se chegar a uma compreensao ou a uma
explicagdo, além do descrito e analisado, sendo que ao descrevermos os dados de uma
pesquisa, pudemos fazé-lo a partir de um esquema de andlise que reflete certa interpretacao.
Na pesquisa qualitativa, a interpretacdo assume esse foco central, posto que “o ponto de
partida é a interpretacdo dos atores e € 0 ponto de chegada porque é a interpretacdo das
interpretacdes” (MINAYO, 2012, p. 80).

3.2 Anélise do discurso

A pesquisa qualitativa permite ao pesquisador a criagdo de metodologias favoraveis a
analise de discurso dos professores. Ela reconhece a investigacdo por meio da linguagem que
se distancia da aparéncia do que temos na realidade, mas se aventura em encontrar sentido
desse fendbmeno quando interpreta os significados que as pessoas dédo a eles (CHIZZOTTI,
2010).

Epistemologicamente, a pesquisa qualitativa aceita o uso da Analise de Discurso,
baseado nos pressupostos tedricos de Orlandi (2013). Este analisa a materializacdo na
ideologia e a manifestagdo na linguagem da teoria da Andlise de Discurso. O discurso é um
lugar particular dessa relacdo que fornece indicios para tentar explicar os mecanismos da
determinacéo historica do processo de significacdo. Assim, a escolha de analisar o discurso
dos professores sobre a formacdo continuada do Projeto Expertise em Belém justifica-se por
privilegiar o ser humano e suas condi¢des sociais, historicas e materiais de sua existéncia.

A linguagem é compreendida como uma mediagdo necessaria entre 0 homem e a
realidade natural e social. “Essa mediacdo, que € o discurso, torna possivel tanto a
permanéncia quanto o deslocamento e a transformacdo do homem e da realidade em que ele
vive” (ORLANDI, 2013, p. 15).
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Desse modo, perceberemos que a forma de anélise dos professores sobre a formacgéo
continuada representa o seu discurso, parte de sua vida, na condigéo de sujeitos, com sentidos
e significados, como membros de uma determinada forma de sociedade dentro de um
contexto historico. A relacdo entre sujeitos e sentidos geram efeitos e sobre esses efeitos,

discursos. Sobre isto, Orlandi considera que

um discurso, por principio, ndo se fecha. E um processo em curso. Ele ndo é um
conjunto de textos, mas uma pratica. E nesse sentido que consideramos o discurso
no conjunto das préticas que constituem a sociedade na histéria, com a diferenca de
que a pratica discursiva se especifica por ser uma pratica simbolica. (ORLANDI
(2013, p. 71)

De onde o sujeito fala e das representac6es que faz ao enunciar e do lugar que ocupa
determinam o que ele deve ou ndo dizer. “Em outras palavras, o sujeito ndo € livre para dizer
0 que quer, a propria opcao do que dizer ja é em si determinada pelo lugar que ocupa no
interior da formacdo ideoldgica a qual esta submetido” (MUSSALIN, 2006, p. 137).

Para a “analise do discurso ndo ha [um] sujeito individual, mas apenas sujeitos
ideoldgicos, a ideologia € manifestada, € falada atravées dele” (MUSSALIN, 2006, p. 134). Na
andlise do discurso, o sujeito do discurso ocupa um lugar de onde enuncia e € este lugar
entendido como a representacdo de tracos de determinados lugares sociais. Isto significa que
os professores, como sujeito da pesquisa, ocupam um lugar de formacdo social e ideoldgica
que foram preestabelecendo as possibilidades do discurso enunciado, que, por sua vez, séo
aquilo anunciado por eles, dependendo da situagéo e da conjuntura vivida.

O contexto historico e social das falas dos professores constitui o sentido do seu
discurso, porque “a lingua ndo ¢ como um sistema abstrato, mas a lingua no mundo, com
maneiras de significar, com homens falando, considerando a producdo de sentidos”
(ORLANDI, 2012, p. 16). Ao relacionar ao discurso o efeito de sentido, os locutores tém
como preocupacao central a compreensdo de como um objeto simbolico produz sentido, como
ele esta investido de significancia para e por sujeitos. Na realidade, o que interessa para a
analise de discurso ndo € o sujeito em si. O que importa € o lugar ideoldgico de onde ele se
enuncia.

Nesse sentido, a respeito da analise do discurso dos professores, precisamos atentar
para a construcdo do discurso na sua fungdo historica; logo, compreender como se d&o as

producdes de sentido de um texto é entender a discursividade que o constitui.
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Orlandi (2013) lembra a fungéo discursiva do autor, que se realiza toda vez que o
reprodutor da linguagem se representa na origem, produzindo um texto com unidade,
coeréncia, progressdo, textualidade; desta forma, formula e se constitui, com seu enunciado,
numa histéria de formulagdes, no interdiscurso, historiciza seu dizer que tem como finalidade
compreender o processo de producdo de sentidos instalado por uma materialidade discursiva,
ou seja, manter relagdo critica com o conjunto complexo de formacédo discursiva é fazer uma
leitura menos subjetiva possivel, mediada pela teoria e pelos mecanismos analiticos.

A andlise de discurso ndo procura o sentido verdadeiro, mas o real do sentido em sua
materialidade linguistica e historica. Assim, a anélise do discurso é marcada na perspectiva
discursiva pela linguagem, e sé € linguagem porque faz sentido, e s6 tem sentido porque se
inscreve na histéria. Portanto, ndo ha discursos que nao se relacionam com outros, o sentido
resulta de relaces.

Analisar o discurso, a compreensdo e a representacdo contribuem para a construcao
da identidade social e posi¢cbes do sujeito para as relagbes sociais entre 0s sujeitos e
construcdes de sistemas de conhecimento e crenca. Observar quem é o eu que produz o
discurso, sendo materializado no texto escrito, deriva uma pratica social que esta firmemente
enraizada em estruturas sociais materiais, concretas, orientando-se para elas. E importante
considerar que a relagdo entre discurso e estrutura social seja considerada dialética.

Priorizamos a Analise do Discurso dos professores sobre a formagdo continuada do
Projeto Expertise em determinado contexto e condicGes pelo que eles tém de discursividade.
Sdo muitas vozes que despontam o sentido das relacGes estabelecidas no contexto social dos
pesquisados, o que demandou um processo de garimpagem dos sentidos que, dialeticamente,
se ocultam e se revelam nos depoimentos: o dito, o ndo dito, o quase dito (GATTI, 2013).

Fizemos uma andlise documental com base nos documentos de criacdo do Projeto
Expertise, nos compéndios do Ecoar que foram publicados pela SEMEC (2005, 2006, 2007,
2008, 2011, 2013). Sobre o uso de documentos nos trabalhos acerca da politica educacional,
Olinda Evangelista (2012) faz um alerta da necessidade de reconhecer que o documento, por
ser histéria, € construido por relacdes sociais concretas, divergentes, discursivas que
demonstram interesses antagnicos entre perspectivas de classe.

Esses documentos contém discursos que nao sdo aleatorios. Eles nos ajudam a
conhecer a propria consciéncia do homem. Nesse aspecto, 0 pesquisador assume a postura de
quem “localiza, seleciona, 1€, relé, sistematiza, analisa as evidéncias que apresenta”

(EVANGELISTA, 2012, p. 57). Tendo em vista que, ao exercer a vigilancia metodoldgica,
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deve ter atencdo maxima do pesquisador sobre si e sua relagdo com o pesquisado pela razdo
de que “produzir conhecimento ¢ produzir consciéncia” (EVANGELISTA, 2012, p. 58).

Em sintese, a pesquisa teve 0s seguintes passos: no primeiro momento do processo
de investigacdo, realizamos um levantamento bibliografico e a revisdo da literatura,
objetivando o contato com a literatura produzida para melhor defini¢do do arcabougo teorico.
No segundo momento, fez-se necessario uma pesquisa de campo para a coleta de dados,
envolvendo a realizacdo das entrevistas junto aos docentes das escolas publicas municipais de
Belém definidas. A ultima etapa se constituiu na analise sistematica dos dados, por meio da
Anélise do Discurso, com o interesse de aproximar as respostas ao observar as contradi¢des,
as coeréncias e o distanciamento estabelecido pelas discussdes sobre o objeto estudado e os
objetivos propostos pela pesquisa. Pesquisados e pesquisador foram aproximados devido as

constantes visitas as formag6es continuadas, que eram realizadas mensalmente pela SEMEC.

3.3 Visitas a formacao

Durante o primeiro semestre de 2014, acompanhamos trés formadores e 24
professores nas formacgdes mensalmente realizadas no Distrito Administrativo de Icoaraci
(DAICO). A escolha do DAICO se deu por orientacdo do Centro de Formacdo de Professores
de Belém, pelo fato de o Distrito ter uma equipe gque atua desde o inicio da criacdo do Projeto
Expertise, enquanto que nos outros distritos ainda estavam compondo as equipes com novos
técnicos concursados. Consideramos ainda Icoaraci pela proximidade da residéncia e do local
de trabalho da pesquisadora, que conhecia as escolas da redondeza.

Essa aproximacdo se fez necessaria porque, ao apresentarmos 0s objetivos da
pesquisa no primeiro encontro com os professores, chamou-nos a atencdo o fato de que alguns
professores convidados a conceder as entrevistas ndo se sentiram a vontade. Naquele instante,
muitos alegaram que constantemente eram convidados a participar de entrevistas,
questionarios e ninguém os informava sobre os resultados das pesquisas. Assim, estavam
desconfiados quanto a relacdo entre a universidade e a escola basica e quais seriam as reais
contribuicdes para eles.

Diante desse desafio, a aproximacao junto aos sujeitos da pesquisa foi importante
para a proposicdo e o acompanhamento do estudo, sendo que a coordenadora do Centro de
Formacdo do Grupo Base comunicou que, ao término da pesquisa ora apresentada, estard

organizando um forum de discussé@o dos resultados aos professores e formadores da SEMEC.
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3.4 Professores selecionados para entrevista

Antes de agendar as entrevistas, que foram previamente marcadas com os sujeitos,
em local apropriado e em horéario compativel com o turno dos sujeitos, comparecemos por um
periodo de cinco meses aos encontros formativos, que ocorriam uma vez por més, com
duracéo de cinco horas cada.

Dos 24 (vinte e quatro) professores que consentiram que 0 acompanhassemos
durante as formagdes de que participavam, 8 (oito) deles se dispuseram a responder a nossa
entrevista. Entre os oito sujeitos entrevistados, havia quatro professores atuando na rede ha
mais de oito anos, periodo da implementagédo da proposta da politica de formacao continuada
do Projeto Expertise em Alfabetizacdo, e 0s outros quatro professores entraram no Gltimo
concurso publico, realizado em 2011. Todos séo efetivos que ministram aulas no 1° ano do ClI
(do Ensino Fundamental) e participam de todas as formacGes desse projeto.

Outro aspecto considerado para a escolha dos participantes foi o ciclo profissional,
com base em Huberman (2011), que gira em torno da estabilizacdo, com professores cuja
experiéncia varia entre 10 a 12 anos de magistério, da diversificacdo, com professores que
tém de 23 a 24 anos de experiéncia e da fase final da carreira, a qual agrega professores com
mais de 25 anos de magistério. Nessa pesquisa, temos cinco professores no ciclo da
estabilizacdo e um professor no ciclo da diversificacdo e dois professores na fase final da
carreira. Para tanto, achamos melhor identificar os participantes das entrevistas por siglas,
conforme quadro abaixo:

Quadro 1 — Sujeitos da Pesquisa

UNIVERSIDADE ANO DE TEMPO
SIGLA FORMA(;AO DE _ TERMINO I~3A DE ?Iiil\BlEI—?g H%T?I,?AGR)?A
CONCLUSAO GRADUACAO | SERVICO
pP1* Letras UVA 2005 20 anos | Manhé/tarde 200h
P2 Pedagoga UFPA 2010 15anos | Manhd/tarde 200h
P3 Pedagoga UVA 2005 25 anos | Manhé/tarde 200h
P4 Pedagoga ULBRA 2005 27 anos | Manhéd/tarde 200h
P5 Pedagoga UEPA 2002 05anos | Manha/tarde 200h
P6 Pedagoga UFPA 2010 02 anos Manha 100h
Manhé/tarde
P7 Pedagoga UFPA 2006 02 anos ) 350
Noite
P8 Pedagoga UFPA 2012 02 anos Tarde 100h

FONTE: Pesquisa de campo no ano de 2014. O professor P1* serd representado assim e o0s outros
sucessivamente no corpus do texto.
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O resultado das entrevistas com o0s oitos professores contém um conjunto de
elementos que forneceram subsidios essenciais para o corpus da dissertacdo, visto que
contamos com uma rica colaboracdo daqueles docentes que vivenciaram de perto a
implementacdo da politica de formacdo citada e dos que adentraram nesse processo no
contexto atual das politicas publicas de educacdo adotadas pela rede municipal de ensino da
cidade de Belém.

E fundamental levar em considerac3o as aspiracdes, os desejos, as expectativas e 0s
problemas dos professores em torno da formacéo continuada, que variam segundo o momento
de vida pessoal e profissional, isto porque, grande parte dos projetos de formacdo ndo
valorizam essas discussdes entre os professores, que sdo tdo comuns e presentes durante os
seus encontros mensais. A formacdo continuada dos professores ndo se diferencia em fazer
atendimentos para os de inicio e de fim de carreira, para os de maior estabilidade profissional
e para os que ainda se acham em fase de diversificacdo e questionamento de sua opgéo
profissional. Assim, acreditamos que seja um desafio aos programas de formacéo continuada
enxergarem essa diversidade de interesses profissionais com base nos anos de trabalho desse

professor.
4 Estrutura da dissertacao

A dissertacdo encontra-se organizada em trés secGes. Na primeira secdo, tragcamos
uma andlise das principais politicas de formag6es continuadas dos professores a partir de
1996, no Brasil, fomentadas pela reforma na educacdo. Evidenciamos o conceito de estado e
as orientacdes dos organismos internacionais para a formacdo de professores, com isto
buscamos fazer uma discussdo do contexto nacional frente & realidade dos estados e
municipios dentro da federacdo e suas competéncias em relacdo a formacdo de professores,
bem como buscamos compreender como esse debate articula-se com a politica de avaliacéo
educacional e sua repercussdo na formacao e no trabalho dos professores no Brasil.

Na segunda secdo, propusemos discussdes de duas tendéncias predominantes na
formagé@o continuada dos professores atuantes no Brasil e suas aproximacdes tedricas e
metodoldgicas com a proposta de formagao continuada em Belém, trazendo a discusséo a sua
realidade educacional, as propostas de formacdo continuada e sua trajetoria no municipio de
Belém no periodo de 2005 a 2013; apresentamos, ainda, as proposi¢des do Projeto Expertise
em Alfabetizacdo, destacando a concepgéo, a organizagdo pedagogica e a sua tendéncia de

formag&o dominante.
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Na terceira secdo, apresentamos a formacdo continuada do Projeto Expertise em
Alfabetizacdo, balizada pelos discursos dos professores, que emergiram e foram averiguados
conforme uma categorizacdo na Andlise de Discurso ao lado dos referencias teoricos que
subsidiaram a pesquisa. Por fim, expusemos as conclusfes das quais destacamos que a
formacdo continuada no Brasil vem sendo direcionada para uma racionalidade técnica, para
um “neotecnicismo”, tendéncia dominante e fortalecida pelas politicas de avaliacdo.
Constatamos, também, que o Projeto Expertise em Alfabetizacdo segue a tendéncia nacional,
focando em um reducionismo do fazer pedagdgico. Com isto, destacamos a precisdo de um
posicionamento critico e epistemologico por parte dos professores que tém seu trabalho

controlado por meio da formacao desenvolvida em Belém.
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1
ESTADO E AS POLITICAS PUBLICAS DE FORMAGCAO CONTINUADA
PARA PROFESSORES NO BRASIL

Esta secdo, organizada em quatro topicos, faz uma analise do contexto politico e
econdmico das principais politicas de formacao continuada dos professores, desenvolvidas no
Brasil a partir de 1996, abrangendo a avaliacdo educacional e sua repercussao na formagéo
dos professores em nosso pais.

No primeiro topico, apresentamos a conjuntura social, politica e econdmica pela qual
acontece a reforma do Estado brasileiro e, para a concretude desta discussao, apoiamo-nos em
Bresser-Pereira (1997); trouxemos a tona a compreensdo do conceito de Estado, baseado em
Boron (1994) e em Marx (2008); explicitamos como sdo construidas as propostas de politicas
para a educacdo, segundo Arretche (2001), Capella (2002) e Souza (2007); e atentamos para
as politicas de formacdo docente, acompanhando as argumentacGes de Gatti (2009, 2012,
2013), Gatti, Barreto e André (2011) e Ribeiro (2013). A esta discussdo acrescentamos
também as orientacbes dos organismos internacionais com as ideias de Haddad (2008).

No segundo tdpico, apresentamos a situacdo dos entes federados na circunstancia atual
de elaboracédo e de efetivacdo das politicas publicas voltadas as formacgdes dos professores,
baseando-nos nas analises de Abrucio, Castro e Duarte (2007), Cruz, Farenzena (2011) e
Bremaeker (2013). Sugerimos para o terceiro topico julgamentos de como vem sendo
desenvolvidas as propostas das politicas de formac6es continuadas nos municipios do Brasil,
apresentando para esse fim os resultados de duas pesquisas: a de Gatti, Barreto e André
(2011) e a de Davis, Nunes e Almeida (2011).

Concluimos esta secdo com a discussdo da avaliacdo educacional, entendendo de que
forma ela vem repercutindo na formacéo e no trabalho dos professores. As leituras de Santos
(2004), Shiroma, Evangelista (2014) e de Freitas (2012), entre outros, contribuem para este
debate.

1.1 A reforma do estado e as principais caracteristicas das politicas publicas de
formacao de professores a partir de 1996

Antes de discutirmos sobre a reforma do Estado em termos de Brasil, € preciso
situarmos de qual Estado estamos falando, em que contexto social, politico e econémico este

se localiza, e como vem se reorganizando para atender aos seus interesses de classe.
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O Estado contemporaneo é um Estado capitalista, segundo Bordn (1994). Isto
significa dizer que existem indicadores observaveis que mostram de maneira inequivoca e
concreta as formas pelas quais o Estado se encontra organicamente ligado a reproducéo dos
interesses capitalistas. Um desses indicadores € o carater classista em que se fundamenta o
Estado que, conforme Boron (1994, p. 258), esta “ndo nas origens sociais de seus quadros de
dirigentes, no elenco governamental ou na classe reinante, mas na estrutura interna do aparato
estatal”.

O aparato estatal “¢ um complexo de relagbes sociais entre as pessoas, grupos e
classes, concebido e sustentado pelos individuos ativos, porém em condigdes que fogem ao
controle e a consciéncia imediata deles” (HIRSCH, 2011, p. 9). Além disso, o Estado é a
materializacdo de uma relacdo social de forca, visto que possui uma forma caracterizada por
mecanismos burocraticos e politicos proprios.

O Estado ndo é meramente o instrumento de dominagdo de uma classe sobre a outra,
tendo em vista que é justamente nele que se expressam o0s conflitos de classe. O aparato
estatal precisa ser um ambiente de articulacdo de compromissos e equilibrios sociais, porque é
iSso que garante a durabilidade de qualquer sociedade capitalista. No elenco de governantes
ou mesmo na classe reinante, a estrutura interna do aparato estatal ratifica a “seletividade
classista de suas politicas publicas” (BORON, 1994, p. 258).

Discutir o carater classista do Estado, permite-nos analisar de que forma as politicas
publicas sdo pensadas e organizadas. Boron (1994) ressalta que a producdo € organizada
seguindo os pressupostos dos cidaddos privados. O poder politico depende da acumulacao
privada e do interesse institucional do Estado, considerado incapaz de controlar a producéo e
o fluxo de recursos necessarios para mobilizar e financiar seus complexos estatais, favorecer a
acumulacdo capitalista e 0s regimes politicos democréaticos. Além disso, 0s procedimentos
eleitorais dissimulam o fato de que os recursos materiais do Estado dependem do processo de
acumulacdo, o que ndo se aplica a um “Estado que ¢ usado pelos capitalistas, mas, de um
Estado que ¢ capitalista” (BORON, 1994, p. 260), portanto, sendo dual de um lado. Quando
um Estado € capitalista a sua forma institucional esta modelada pela regra da democracia
representativa e, por outro lado, o seu contetdo estd determinado pelo curso geral do processo
de acumulacéo.

A medida que Marx (1983) aprecia o Estado como comité da burguesia, ele se refere
ao Estado como expressdo politica dessa dominacdo que emerge das relagdes de producgéo e
ndo concebe o bem comum, mas € expressao politica da estrutura de classe inerente a

producdo. “O modo de produgdo da vida material condiciona, de forma geral, o processo de
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vida social, politico, intelectual. N&o é a consciéncia dos homens que determina sua forma de
ser, mas ao contrario, ¢ sua forma de ser social que determina sua consciéncia” (MARX,
1983, p. 232-233).

O Estado capitalista € uma resposta para mediar os conflitos existentes entre as
classes e manter a ordem, uma ordem que reproduz o dominio econdmico da burguesia. Na
verdade, a historia é de luta de classe e as ideias hegemonicas de uma época sdo sempre ideias
de uma determinada classe.

Assim, na perspectiva apontada pelo marxista, o Estado assume um papel de
defensor dos interesses do capital. O proprio Estado capitalista atravessa por crises ciclicas do
processo de seu desenvolvimento, alternando fases de prosperidade com outras de depressao.
Estas crises, para Marx (2008), nascem quando o proprio modo de producdo capitalista se
fundamenta na acumulacdo de riquezas e na producdo de mais valia, alimentada pelo
consumo das mercadorias produzidas. Quando ndo ha consumo na mesma direcdo de
producdo de mercadoria, ha superproducdo que ocasiona crises do capital e consequéncia
imediata. O sistema capitalista, na tentativa de se recompor, cria meios alternativos,
desemprego, aumento da exploragédo dos trabalhadores, destruicdo das forcas produtivas, com
perspectiva de aumentar a mais valia e a taxa de lucro, por exemplo.

O mundo vivenciou uma crise do capital que marcou as décadas de 1970 e 1980 e,
recentemente, a de 2008 até os dias atuais. Autores como Frigotto (2010) e Cano (2009)
possuem pontos de vista interessantes sobre a repercussdo desse momento e sobre o papel do
Estado diante dessas crises. As crises do capital vém ocorrendo cada vez mais forte como
constata Frigotto (2010) ao comparar as crises de 1914 e 1929 com as que ocorreram em 1970
e 1990 no final do século XX. No entanto, Cano (2009) estuda a crise de 2008 em
comparagao as crises anteriores.

Em todos esses momentos que o capitalismo entrou em colapso, o Estado assumiu
uma funcdo especifica em relagdo a crise. Em 1970, o Estado responsabilizou-se pela crise,
pois, naquele momento, a Europa vivia o Estado de Bem Estar Social ou Estado Providéncia,
entendido como interventor na economia e garantidor das politicas sociais. O Estado
Interventor sofreu uma tentativa de declinio quando os insatisfeitos trouxeram a tona a ideia
de ingovernabilidade, atribuindo ao modelo de estado a culpa pela crise. 1sso sucedeu ao
mesmo tempo em que era empreendida uma ofensiva contra os direitos conquistados pelas
classes populares.

No Brasil, conforme Diniz (2011), o que tivemos foi um Estado Desenvolvimentista

e ndo de Bem Estar Social como na Europa, que se caracterizou pela transicdo da economia
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agroexportadora para a ordem urbana industrial. Definiram as bases da industrializacdo por
substituicdo de importacdo, sob a égide de um regime politico autoritario. Porém, ao final da
década de 1970, esse Estado entra em colapso devido a crise mundial. Para o Brasil, restaram
duas alternativas: a primeira seria se adequar a uma vertente neoliberal e a segunda a vertente
nacional desenvolvimentista. Mediante essas duas prerrogativas, o Brasil enveredou para a

vertente neoliberal.

Executa uma drastica redefinicdo da agenda publica, atribuindo prioridade absoluta
ao bindmio estabilizacdo econdmica e reformas estruturais. Programas como
privatizacBes, a abertura comercial, a liberalizacdo dos fluxos financeiros, a
disciplina fiscal, os refluxos do Estado s&o alcangados ao primeiro plano [...]
apoiando-se na hegemonia do neoliberalismo em escala mundial, o governo
redireciona o pais de forma a introduzir uma nova ordem centrada no primado do
mercado (DINIZ, 2011, p. 498).

A respeito da década de 1990, Diniz (2011) lembra-se do estancamento econémico,
com baixas taxas de crescimento, alto desemprego, queda de producdo industrial e ampla
desnacionalizagdo da economia. Configurando indicios da “coalizagdo neoliberal,
observando-se uma insatisfacdo crescente com a incapacidade do governo de gerar o
prometido dinamismo da economia e retomar o caminho do desenvolvimento” (DINIZ, 2011,
p. 498).

Na crise de 2008, diferentemente da crise dos anos 1929 e 1970, o Estado se
responsabilizou em salvaguardar os homens de negdcios, os quais eram em prol de um
liberalismo econémico, mas que, a partir de 2008, defendiam a participacdo do Estado na
economia. Embora ndo tenha sido culpado pela crise, o Estado, segundo Maués (2008),
confirmou o pedido de socorro, com aplicacdes de trilhGes para ajudar os capitalistas a se
recuperarem.

Cano (2009) considera a crise de 2008 como uma crise de diminui¢do do ritmo do
crescimento do pais, porque o governo reduziu as taxas de juros e incentivou a ampliacédo de
créditos. Os bancos se tornaram menos rigorosos na concessdo de empréstimos e os bens
imobiliarios sofreram uma supervalorizacdo. A inflagdo aumentou, corrigiu a taxa de juros, o
que provocou inadimpléncia. O resultado era “mais uma crise do sistema capitalista de
producdo, mas que se manifestaria com muito mais intensidade, duracdo e amplitude espacial
do que as anteriores” (CANO, 2009, p. 604).
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Ao contrario das demais crises, Mészéros (2011) afirma que a atual crise do capital
tem carater universal, ndo estando restrito a uma esfera particular financeira ou comercial. O
seu escopo é global, que ndo atinge apenas um ou outro pais; a sua escala de tempo € extensa
e continua, ndo limitada ou ciclica como as crises anteriores do capital, no entanto, é gradual e
diferente de colapsos mais espetaculares do passado.

Todas as crises acarretam consequéncias severas ao pais tais como o aumento do
desemprego, prejuizos para os investidores externos e exploragdo dos trabalhadores, com uma
jornada de trabalho maior, sem aumento de salério. E, ainda, endividamento dos estados ao
financiarem a crise, além de reformas para os paises em dificuldades na tentativa de
diminuigéo de despesas com 0s setores sociais, uma intensa racionalidade a servigo do capital.

Perante esse cendrio, avaliamos a crise como sendo estrutural por atingir a
superestrutura e a infraestrutura, podendo se transformar em momentos de renovacdo do
modo de dominacdo da classe dominante a partir do instante que faz uso do poder estatal.
Esse poder aumenta o acirramento das relagcbes de forca ao achatar as classes dominadas,
aumentando o nimero de miseraveis no mundo, de desempregados e de pobreza absoluta.

Em resposta a crise, 0 mercado propde ao Estado as reformas econdmicas como
condicdo a reconstrucdo ndo apenas de suas tarefas classicas de garantia da propriedade e dos
contratos, e sim o seu papel de garantidor dos direitos sociais e promotor da competitividade
do seu respectivo pais (BRESSER-PEREIRA, 1997).

No inicio de 1990, o Brasil comecou a reforma do Estado ocasionada por quatro
problemas pontuados por Bresser-Pereira (1997). Problema de ordem econdmica e politica, o
que define como a delimitacdo do tamanho do Estado e outro também referente a redefinicéo
do papel regulador. Problema de ordem econdmica e administrativa acerca da recuperagéo da
governanca ou capacidade financeira e administrativa de executar decisdes politicas tomadas
pelo governo. E o de ordem politica alusiva ao aumento da governabilidade ou capacidade
politica do governo de intermediar interesses, garantir a legitimidade e governar. Dessa forma,
0 autor elenca quatro componentes béasicos na reforma do Estado dos anos noventa,
destacando, antes de tudo, a necessidade da delimitacdo da sua funcédo: o de reduzir o tamanho
em termos, sobretudo, pessoal, por meio de programas com ideias de privatizagéo,

terceirizagdo e publicizacdo®?.

12 publicizacdo, termo empregado na reforma do Estado para designar uma organizagdo estatal com direitos
privados. E uma organizagdo publica ndo estatal diferente da privatizagio, processo de transformar uma empresa
estatal em privada e da terceirizacdo, processo de transferir para o setor privado servigos auxiliares e de apoio.
Cf. Bresser-Pereira, 1997.



40

Em sua andlise, Bresser-Pereira (1997) constata que a delimitacdo e a redefinicdo do
papel do Estado cresceram em termos pessoal e, principalmente, em termos de receita e
despesas, visto que os funcionarios publicos, em média, tém a remuneracao superior ao setor
privado. Reformar o Estado é deixar a cargo do setor privado e do setor publico atividades
ndo exclusivas, por exemplo, as atividades sociais e as cientificas nas escolas, nas
universidades, nos centros de pesquisas cientificas e tecnoldgicas, nas creches, nos
ambulatorios, nos hospitais, nas entidades de assisténcia, nos museus, nas emissoras de radio
e televisdo. A orientacdo ndo é privatizar, mas direcionar para publicizacéo.

Em relacdo as atividades exclusivas do Estado, permanece a garantia da estabilidade
da moeda e do sistema financeiro, executado pelos bancos centrais, e investimento nas
infraestruturas e nos servicos publicos. Assim, o Estado assume as acdes de legislar, de
regular, de julgar, de policiar, de fiscalizar, de definir politicas e de fomenta-las.

A educacéo aparece nesse cenario como atividade néo exclusiva, que vem sendo foco
de inimeras mudancas, da Educacdo Infantil ao Ensino Superior, destacando-se a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394/96 (BRASIL, 1996) que suscitou um conjunto
de reformas educacionais a serem efetivadas.

Tendo a compreensdo de Estado como sendo uma instituicdo politica que representa
0s interesses da classe social dominante, que ao mesmo tempo precisa dar conta das classes
trabalhadoras, as politicas publicas estdo construidas em uma perspectiva de arena de disputa,
uma vez que ndo sdo estaticas, sdo dindmicas, em constante transformacao.

Entretanto, nas sociedades em que 0s meios de producdo pertencem a uma
determinada classe social, o Estado acaba por ser apropriado também por esta classe, a fim de
gerir seus interesses econdmicos. Na sociedade capitalista, o Estado assume a funcdo de
impulsionar a politica econébmica, tendo em vista a consolidacdo e a expansdo do capital,
favorecendo interesses privados em detrimento dos interesses da coletividade.

Consideramos que as politicas econdmicas possuem um carater antissocial porque o0s
efeitos gerados por esta politica — concentradora de riqueza, classista, excludente —
ameacam até a continuidade do sistema econdmico do préprio capitalismo. Para minimizar
esses efeitos, o Estado precisa promover politicas publicas ou politicas sociais nas areas de
salde, habitacdo, assisténcia e previdéncia social, cultura e educacdo. Na verdade, essas
politicas ndo resolvem os problemas, no entanto, ameniza-os.

As politicas publicas ndo sdo fruto de iniciativas abstratas. Elas se constroem na
correlagdo entre as forgas sociais que se articulam para defender seus interesses. Para

entendermos como se elaboram as politicas publicas, € preciso analisarmos seus significados
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historicos, as lutas, as pressdes e os conflitos entre 0s grupos e as classes que constituem a
sociedade, pois a coletividade se posiciona conforme interesse, seja por manifestagéo, seja por
greves, ou por outros instrumentos de luta, embora, nas sociedades capitalistas, o Estado
esteja submetido aos interesses do capital na organizagéo e na administracdo do publico.

Ao analisarmos uma politica, devemos ir muito além da compreensédo dos resultados
de decisbes do Estado (ARRETCHE, 2001; CAPELLA, 2002; SOUZA, 2007). E precipuo
compreendermos os elementos conjugados que afetam a relacdo entre Estado e sociedade,
sabendo situa-la, e superando a concepcdo ingénua da avaliacdo das politicas publicas, pois
gue “a sua implantagdo modifica, geralmente, o desenho original das politicas, pois esta
ocorre em um ambiente caracterizado por continua mutacao” (ARRETCHE, 2001, p. 54).

Refletir a respeito das reformas educacionais, mais especificamente para a formacao
dos professores, é buscar em que contexto historico se elabora a politica, entendendo seu
interesse real, seu surgimento, seu objetivo e para quem é destinada. Em geral, as politicas
podem sofrer mutagcdo no curso de seu desenvolvimento, dependendo do contexto em que €
desenvolvida, como alerta Arretche (2001).

As politicas voltadas para a educagdo no Brasil tiveram como marco de reformas a
Conferéncia Mundial da Educagdo, que resultou na “Declaracio Mundial sobre Educagdo
para Todos: Satisfagdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem”, realizada na cidade de
Jomtien, na Tailandia, no ano de 1990, chamado Ano Internacional da Alfabetizacdo, em que
varios paises passaram a mobilizar-se sobre 0s novos rumos da educacao.

A conferéncia foi organizada e financiada pelo Banco Mundial (BM), pela
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo
Programa das NagOes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Fundo das Nagoes
Unidas para a Infancia (UNICEF), e seu principal objetivo foi propor maior equidade social3
nos paises mais pobres e populosos do Mundo'4, com a intencdo de reducdo das
desigualdades sociais, por meio do desenvolvimento econdmico, com priorizacdo sistematica
para a educacdo basica e a relativizacao do papel do Estado com a educacéo, postulando que o
dever com ela cabe a todos os setores da sociedade (SHIROMA et al., 2007).

Dessa forma, a educacdo basica passa a ser vista como uma educacdo capaz de

satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem de criancas, jovens e adultos. Em nosso

13 Documentada por escrito, a equidade estd centrada na qualidade da oferta e na eficacia das estratégias
destinadas a resolucdo do problema dos excluidos do ensino e da capacitacdo. Cf. Shiroma et al. (2007).

14 Os nove paises com maior taxa de analfabetismo do mundo na época da realizacdo da Conferéncia pertenciam
aos paises Bangladesh, Brasil, China, Egito, India, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo, conhecidos como “E
9”. Cf. Shiroma et al. (2007).
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pais, as discussdes dessa conferéncia fundamentaram o Plano Decenal para a Educacdo e a
qualidade desta passou a ser discutida em amplos setores da sociedade. As a¢es e as politicas
buscam fazer mudancas necessarias na escola e, principalmente, na formacédo de professores
para elevar o nivel de satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem. Nessa
perspectiva, a preocupagdo com a aprendizagem merece destaque central na educagao basica.

Segundo Torres (2009), criou-se a possibilidade de formulagdo de politicas
educacionais equivocadas que focavam visdes parciais do problema e da solucdo para os
mesmos, uma vez que ndo consideram a aprendizagem como sendo fundamental para
qualquer processo educativo, sem a compreensdo de que o ensino esté ligado a aprendizagem
e vice-versa. A proposta da autora ratifica o sentido de se concentrar a atengdo no processo
ensino-aprendizagem, o que permite pensar, também, a importancia do papel do professor e as
condicdes do trabalho deste para implementacéo das politicas educacionais € ndo somente na
aprendizagem.

Vale destacarmos que, ao lado disso, verifica-se, igualmente, um conjunto de
transformacdes ocorridas no mundo do trabalho, decorrente, sobretudo, da incorporagédo
intensiva de tecnologia, acarretando inimeras consequéncias com reflexos acentuados nas
profissdes existentes.

No Brasil, desde entdo, vem sendo direcionado e efetivado um conjunto de reformas,
tanto na Educacdo infantil, no Ensino Fundamental e no Médio quanto no Ensino Superior,
que se reflete por meio de um conjunto de politicas®® realizadas nos Gltimos anos pelo MEC
para melhoria da educacdo publica.

A formacdo de professores € um dos pontos principais dentro desse contexto de
reformas, afirmado no texto da Lei de Diretrizes e Base da Educacdo - LDB 9.394/1996, mais
especificamente em seus artigos 61 a 67, com destaque a necessidade das formacgdes em
servico e ao aproveitamento das experiéncias docentes pelas instituicdes (Art. 61); a uma
formacdo inicial em nivel superior para os professores atuarem na educacdo basica e ao

estabelecimento de programas de formacao continuada em diversos niveis (artigos 62 e 63).

15 Destacamos como politicas a partir da década de 1990, a Educagdo para todos; o Plano Decenal; os
Pardmetros Curriculares Nacional; as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Bésica, Superior,
Infantil, de Jovens e Adultos, Profissional, Tecnoldgica; o SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéao
Basica; o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE); o Exame Nacional de Ensino Médio
(ENEM); o Fundo de manutencédo de desenvolvimento do Ensino Fundamental e de valorizagdo do magistério
(FUNDEF); a Lei da Autonomia Universitaria; o Programa Universidade para Todos; os novos Parametros para
IES; 0o PROUNI; o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Escola Basica; 0 FUNDEB; a Rede Nacional de
Formagdo Continuada de Professores da Educagdo Bésica. Dentre outras medidas que objetivam adequar o
Brasil a nova ordem, a reforma educativa vé a avaliagdo como a chave-mestra que abre caminho para todas
as politicas de formacao, de financiamento, de descentralizacdo e de gestao de recursos.
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Em 1999, o artigo 62 foi alterado pela Lei 12.056 que aponta o regime de
colaboracédo entre a Unido, o estado e os municipios para concretizar a formagdo inicial e a
continuada dos professores, enfatizando o ensino a distancia para a segunda formacéo. No
campo da formacdo de professores, as reformas comecam com a aprovacdo da LDB
9394/1996, que é a base para todos os documentos na area educacional, dando possibilidades
a criacdo de diversas politicas de &mbito nacional.

Gatti, Barreto e André (2011) fizeram uma analise das principais politicas de
formacédo inicial e continuada, efetivadas pelo MEC aos professores no Brasil'®, e
consideraram que somente h4 pouco mais de meia década foi delineada uma politica nacional
de formacdo docente, baseada nas exigéncias da LDB para a formacéo inicial de professores
em nivel superior e continuada, , formalizando, desse modo, uma demanda que implica “o
atendimento de milhares de professores e a diversificacdo da oferta, segundo as etapas e
modalidades da educacdo basica, as caracteristicas dos alunos e as necessidades regionais e
locais” (GATTIL; BARRETO ; ANDRE, 2011, p. 49).

As politicas pautadas no cenario nacional sdo consideradas por Gatti (2012) como
fortes pelas acdes integradas aos 6rgdos centrais da educacdo no pais, em parcerias com 0S
governos regionais e locais. Embora suas formas de implementagdo, de financiamento e de
impacto carecam de avaliagBes mais exatas no contexto nacional atual, alerta a autora, ha
organizagdes “de programas voltados a docéncia e a institucionaliza¢do em nivel federal de
um aparato administrativo, técnico e computacional que permite melhor acompanhar, ordenar
e relacionar as diferentes agdes implementadas” (GATTI, 2012, p. 427).

Dentre as politicas executadas pelo Ministério da Educacdo, para a formacdo dos
professores, destacamos o Decreto n° 5.800/2006 que criou a Universidade Aberta do Brasil
(UAB). Esta oferta de ensino superior para docentes esta sob a responsabilidade da Diretoria
de Educacdo a Distancia, ainda com apoio da Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior, em parceria com a Secretaria de Educacdo a Distancia (EAD), do MEC, o
qual tem a funcédo de oferecer formacdo inicial e continuada aos professores.

Gatti, Barreto e André (2011) afirmaram que o MEC considera a UAB como uma
politica de enfrentamento das desigualdades de acesso ao nivel superior, dando énfase para a

formagéo dos professores e, posteriormente, aos demais profissionais da educacdo, por meio

16 No XXII Encontro de Pesquisa Educacional do Norte e Nordeste: Politicas de Formacdo e o Trabalho
Docente, contamos com a presenca do professor Jodo Ferreira de Oliveira (FE/UFG). Este proferiu a palestra
“Embates, disputas e tensdes de um campo em movimento”, na qual destacou 15 politicas no governo do Lula
(2003-2010) e seis no governo Dilma (2011-2014) sobre a formacéo de professores da Educagdo Basica. Ao
final, deixou-nos com a uma instigante provocacdo: Serd que de fato temos uma politica de formagdo e
valorizacdo docente no Brasil?
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de uma metodologia de acesso e de alcance bem distribuido. Essa iniciativa tornou-se possivel
devido ao Decreto n° 5.622/2005 que regulamenta o artigo 80 da LDB 9394/1996, fornecendo
uma nova configuracdo para a EAD em relacdo a equivaléncia do diploma e a mesma
credibilidade dessa modalidade tal qual dos cursos presenciais.

Assim, a UAB, ao criar polos nos municipios para atendimentos dos professores
tutores e dos orientadores de estudos, faz parcerias com os estados, com 0s municipios e com
as universidades para oferecer os cursos aos professores. Ela dispde de tecnologia da
informacdo e comunicacao (TICs) para as escolas com a criacdo do E-Proinfo, Programa
Banda Larga na Escola (PBLE), acervo com mais 123 mil obras literarias, criacdo de DVDs
produzido pela TV escola e distribuidos para as escolas integradas neste processo.

Depois de assumir a responsabilidade por essa formacdo, o MEC modifica a estrutura
da CAPES (o estatuto e o quadro demonstrativo dos cargos em comissdo) por meio da
aprovacao do Decreto n° 6.316/2007 que foi revogado por outro Decreto, o n® 7.692, de 2 de
marco de 2012. Este Gltimo decreto rege em seu artigo 2°, pardgrafo 2°, que no ambito da
educagdo basica, a CAPES tera como finalidade “induzir e fomentar, inclusive em regime de
colaboracdo com os estados, os municipios e o distrito federal, a formacéo inicial e
continuada de profissionais do magistério da educacdo basica” (BRASIL, 2012).

A partir dessa nova estrutura, a CAPES assumiu o compromisso de subsidiar o MEC
na organizacdo de um sistema nacional de formacéo de professores em todos 0s niveis e em
todas as modalidades de ensino. Para o exercicio da nova CAPES, criou-se um Conselho
Técnico Cientifico da Educacdo Basica (CTC/EB) que, além da diretoria da educacdo a
distancia, incluiu a diretoria da educagéo presencial.

Com isso, no éambito da educacdo béasica, a CAPES agregou grandes
responsabilidades ao ter que induzir e fomentar politicas de formacéo inicial e continuada. Ela
assumiu um regime de colaboracdo com 0s estados, com 0s municipios e com o Distrito
Federal, e exclusivamente mediante convénios com instituicdes de ensino superior, como

consta no 2° paragrafo do artigo 2° do Decreto n° 7.692 de 2012:

| - fomentar programas de formagéo inicial e continuada de profissionais do
magistério para a educacdo basica com vistas a construcdo de um sistema nacional
de formacéo de professores;

Il - articular politicas de formacéo de profissionais do magistério da educacéao basica
em todos os niveis de governo, com base no regime de colaboragéo;

Il - planejar agdes de longo prazo para a formacgdo inicial e continuada dos
profissionais do magistério da educacdo basica em servico;
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IV -elaborar programas de atuacdo setorial ou regional, de forma a atender a
demanda social por profissionais do magistério da educagéo basica;

V - acompanhar o desempenho dos cursos de licenciatura nas avaliagdes conduzidas
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira -
INEP;

VI - promover e apoiar estudos e avaliacGes necessarios ao desenvolvimento e melhoria
de conteddo e orientacdo curriculares dos cursos de formacdo inicial e continuada de
profissionais de magistério [...] (BRASIL, 2012, grifo nosso).

Dessa forma, em 2009, foi criada pelo CTC/EB a Politica Nacional de Formacao de
profissionais do magistério da Educacdo Basica pelo Decreto n° 6.755/2009, o qual disciplina
a atuacdo da CAPES e incentiva a formacéo para os professores em longo prazo aqueles que
estejam em servico na rede publica. E, para dar cumprimento a essa politica, foram criados,
por meio da Portaria Federal n® 883/2009, os féruns estaduais permanentes de apoio a
formacédo docente.

Os foruns sdo 6rgdos colegiados criados para dar cumprimento aos objetivos da
Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica com a
finalidade de organizar, em regime de colaboracéo entre os entes federados, a formacao inicial
e continuada dos profissionais da rede publica de educacdo basica. Tem como atribuicdes a
elaboracdo, o acompanhamento de planos estratégicos (para suprir as necessidades de
formagdo apontadas pelos dados do censo escolar) e articular acOes voltadas ao
desenvolvimento de programas e de a¢des de formacéo inicial e continuada.

Posteriormente, o governo federal, pelo Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009,
instituiu o Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR), ja
que os dados do Censo Escolar de 2009 revelaram que havia cerca de dois milhdes de
docentes brasileiros e que 32% deles ndo tinham formacdo de nivel superior. Ao total de
636.800, a grande maioria era da Educacdo Infantil com 52% contra 38,7% nos anos iniciais
de Ensino Fundamental, e nos anos finais do Ensino Médio, 21,5% e 8,7% entre 0s
graduados, fora os que ndo possuem graduacdo adequada para as disciplinas que ministram
aulas.

Todavia, passados trés anos da implementacdo do PARFOR?Y’, para reverter esse
quadro critico da classe docente, retratado nos dados do Censo do ano de 2012, ilustrados no

Quadro 2, a seguir, muito ainda ha que ser feito.

17 A diretoria de Educacdo Basica da CAPES, em acordo com a UNESCO, encomendou a alguns especialistas
uma avaliacao acerca das a¢Ges desenvolvidas dentro da proposta do PARFOR e executada em varios estados.
Para melhores aprofundamentos, ler relatérios de CUNHA, T. M. M. C. Fortalecimento das politicas de
valorizagdo docente: diagndstico de avaliagdo curricular de cursos presenciais de 22 licenciatura que estdo sendo
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Ano NUmero GRAU DE FORMACAO DOS DOCENTES NO BRASIL
de docentes Ensino Ensino Médio Licenciaturas | Educacdo
Fundamental Superior
Completo Ensino Médio Normal/
regular Magistério
2012 2.101.408 8.339 115.456 335.418 223.777 1.376.223

FONTE: Censo 2012/INEP.

Com base nas informagdes do Quadro 2, pudemos constatar que 22% dos 2.101.408
sdo professores, aproximadamente 459 mil, sem curso superior. Dentre os 1,6 milhdes de
professores que possuem curso superior, somente 223.777 cursaram licenciatura, modalidade
que os prepara para a vivéncia em sala de aula, um desafio ainda pertinente as politicas de
formagéo no Brasil.

Os dados do Censo 2012 também demonstram que na Educacdo Infantil trabalha
grande parte dos professores sem formacao superior. Dos 443,4 mil professores dessa etapa,
36,4% ndo se graduaram. De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, é
permitido que um professor que concluiu apenas o magistério lecione nessa fase, mas 10%
dos docentes sequer tém essa formacdo minima, 0 que é preocupante.

Nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, fases em que todos 0s
professores, por lei, deveriam ter cursado licenciatura, o cenério se repete, pois, do 6° ano ao
9° ano do Ensino Fundamental, 22% dos 801 mil educadores ndo tém formacgédo adequada
(ndo cursaram faculdade ou licenciatura), e 18% dos 497 mil docentes estdo nessa situacdo no
Ensino Médio (INEP/MEC, 2012).

Esses dados demonstram a situacao atual do nivel de formacdo dos professores no
Brasil. Isto representa um quadro de peleja as politicas pablicas no sentido de garantir
formacdo inicial aos professores em efetivo exercicio na educacdo basica publica, sem
graduacdo, bem como da formacdo continuada aqueles ja& graduados, por meio da
interiorizacdo da oferta de cursos e de programas de educacédo superior.

Nesse cenério, ressaltamos, ainda, os professores da Educagdo Infantil e dos anos

inicias do Ensino Fundamental, os quais necessitam de politicas que lhes garantam a

oferecidos pela Universidade Federal de Pernambuco para o Plano Nacional de Formagdo de Professores da
Educacdo Bésica do estado de Pernambuco; relatorio. Brasilia: CAPES, UNESCO, 2010. (Documento interno).
SILVA JUNIOR, C. A. Fortalecimento das politicas de valorizagdo docente: proposicdo de novos formatos
para cursos de licenciatura para o estado da Bahia; relatério. Brasilia: CAPES, UNESCO, 2010. (Documento
interno). VOSGERAU, D. S. R. Fortalecimento das politicas de valorizagdo docente: diagndstico de avaliagdo
de cursos presenciais de licenciatura ofertados pelo PARFOR — UFERSA (Universidade Federal do Semiarido) —
Rio Grande do Norte: relatério. Brasilia: CAPES, UNESCO, 2010.
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possibilidade de cursar o Ensino Superior. Nessa linha de argumentagéo, o plano PARFOR se
destaca como relevante para este contexto apresentado, mesmo com as criticas ao processo de
aligeiramento que, em geral, tem marcado as politicas de formacéo de professores no Brasil,
além da qualidade da oferta desses cursos.

No estado do Para, em 2009, foi elaborado o Plano de Formacdo Docente do Estado
(SEDUC/2009). Participaram desse processo a UNDIME-PA e o Protocolo SEDUC-IES,
constituido por Instituicdes Publicas de Ensino Superior (IPES) do Para e pela Secretaria de
Estado de Educacédo (SEDUC).

O Protocolo foi criado em 2006 com o objetivo de formular proposicdes e
desenvolver a¢des de modo a promover a melhoria da qualidade da Educacdo Basica das
redes publicas de ensino do estado. O documento mostra, por meio dos dados do Censo 2007,
que apenas 10% das funcdes docentes exercidas na Educacdo Basica no Pard sdo
desempenhadas por professores com formacdo inicial adequada, os demais carecem de
formacdo inicial por ndo serem graduados ou por serem graduados em area diferente de sua
atuacéo.

Para atender a essa demanda, o plano assumiu o objetivo de capacitar
aproximadamente 40 mil professores no Para cuja formacdo ndo atendia as exigéncias da Lei
n® 9.394/96. Além disso, o plano prevé a formacgdo continuada de professores da educacdo
béasica, incluindo pés-graduacdo (lato sensu e stricto sensu).

Sete processos seletivos foram realizados desde o segundo semestre de 2009,
segundo informac@es contidas no Plano de Formacdo (SEDUC-PA), com aproximadamente
22 mil professores-alunos habilitados para cursar as 27 licenciaturas ofertadas pelas IPES
parceiras do processo: Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Para (IFPA);
Universidade do Estado do Para (UEPA); Universidade Federal do Oeste do Para (UFOPA);
Universidade Federal do Pard (UFPA) e Universidade Federal Rural da Amazé6nia (UFRA).

O PARFOR integra o Plano de Acbes Articuladas (PAR) contido no Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE) que envolve todos os entes federados. As agdes do
plano sdo disseminadas para os estados e para 0S municipios em associacdo com
universidades publicas e também no contexto da UAB (BRASIL, 2009). O objetivo principal
é oferecer formacao em nivel superior em servigo para os professores sem licenciatura e para
0S que possuem a primeira licenciatura, mas que atuam fora da area de formacéo, além de
cursos de formagéo pedagodgica para os bacharéis sem licenciatura.

Os professores se inscrevem por meio da Plataforma Freire para realizar os cadastros

e a pré-inscricdo dos cursos que pretendem fazer no PARFOR. As secretarias de educacao
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avaliam, validam e submetem as solicitagdes de inscricdo dos professores vinculados as
instituicdes de ensino superior, indicadas conforme a orienta¢éo do Plano.

Em 2009, o PARFOR fez com que a Rede Nacional de Formacéo de Professores, que
foi criada em 2003 com intuito de delinear formacdes exclusivamente a Educacao Infantil e
ao Ensino Fundamental, agregasse municipios e estados sob o nome de Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Profissionais da Educacdo Basica. Nesse momento, a sua principal
atribui¢do era “definir ¢ coordenar a atuacdo das diferentes secretarias do MEC a acolher
maior nimero de projetos das IES e os sistemas de ensino” (GATTI; BARRETO; ANDRE,
2011, p. 56).

A Rede Nacional de Formagcdo Continuada de Profissionais da Educacdo Basica
organizou algumas acdes estratégicas por meio de programas interligados a formacao
continuada como: Pro-Letramento, Gestar Il, Especializacdo para Educacdo Infantil, Pro-
infantil.

Além disso, em 2001, com base no guia geral do Gestar Il (BRASIL, 2010), o MEC
oferece como formacgdo em servico o Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar (GESTAR
1), um programa destinado aos professores das series iniciais oferecido no ambito do Fundo
de Desenvolvimento da Escola (FUNDESCOLA), em parceria com o0 Banco Mundial. Em
2008, ocorreu 0 segundo momento do programa chamado de Gestar Il, oferecido
primeiramente nas regiGes nordeste, centro-oeste e norte e, apos, para todo o Brasil, aos
professores de lingua portuguesa e matematica das séries finais do Ensino Fundamental,
sendo executado agora com a parceria entre MEC e IES.

A proposta pedagdgica de Lingua Portuguesa se organiza em dois mddulos: no
primeiro médulo, o foco é o trabalho do professor e as competéncias comunicativas do aluno
e no segundo, o ensino de leitura e producdo de textos. A proposta pedagdgica de matematica
se fundamenta em trés eixos, baseados em conhecimentos da matematica, educacdo
matematica e transposicdo didatica (BRASIL, 2010).

O Pré-Letramento, outro programa de formacdo, instituido em 2005, € um curso
semipresencial de 130 horas, dividido em 84 horas presenciais e 36 horas a distancia, com
duas etapas, com duracdo de oito meses. A primeira abordava alfabetizacdo e linguagem e a
segunda, matematica. O programa destinava-se aqueles professores dos anos iniciais de
escolarizacdo, que, além dos materiais impressos, recebiam um DVD com complementos do
curso, conforme a Resolugdo CD/FNDE n° 33, de 26/06/2009.

Em 2008, o Pro-Letramento articulou-se & Provinha Brasil, instrumento avaliativo

criado pelo MEC nesse ano e direcionado para a alfabetizacdo, ndo incorporado ao indice de
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Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB). A Provinha Brasil tem a intencdo de avaliar a
o0 nivel de alfabetizagdo dos alunos para subsidiar as intervencbes pedagdgicas e
administrativas de modo a “redirecionar as praticas alfabetizadoras com base na analise das
respostas dos alunos” (GATTL; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 58). A sua versdo em 2010
obteve uma abrangéncia nacional com 1549 municipios. Assim, o Pro-Letramento fornecia
formagdo continuada aos professores e a Provinha Brasil avaliava se os resultados de
aprendizagem eram satisfatorios.

Recentemente, a criacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC) se configura em um novo compromisso formalizado pelos “governos federal, do
Distrito Federal, dos estados e municipios de assegurar que todas as criancas estejam
alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental” (BRASIL,
2012, p. 11). O programa € instituido pela Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012, a qual, em

seu artigo 5°, define os objetivos do mesmo.

Art. 5° As acBes do Pacto tém por objetivos:

| - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam
alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matemaética, até o final do 3° ano do
ensino fundamental;

Il - reduzir a distor¢do idade-série na Educacdo Bésica;

111 - melhorar o indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB);

IV - contribuir para o aperfeicoamento da formacdo dos professores
alfabetizadores;

V - construir propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do ensino fundamental
(BRASIL, 2012, p. 11).

No artigo 6° da mesma Portaria ha a definicdo da acdo do PNAIC em quatro eixos
efetivos: 1) formacdo continuada de professores alfabetizadores; 2) materiais didaticos,
literatura e tecnologias educacionais; 3) avaliacdo e gestdo, por ultimo, 4) o controle e
mobilizacao social.

Os Professores Alfabetizadores sdo atendidos pelos Orientadores de Estudo nos
encontros presenciais que tém duracdo de 240 horas (120 horas por ano), totalizando 168
horas, distribuidas em 16 unidades; 56 horas de estudo e atividades extra sala; seminarios
finais: 16 horas em 2013 e 2014. Em 2015, os Orientadores de Estudo permaneceriam
vinculados ao programa para apoio pedagogico e, eventualmente, formagdo de novos
professores (BRASIL, 2012).

Para garantir a presenca dos professores e dos orientadores, a Portaria n® 90, de 06 de

fevereiro de 2013, define a categoria e 0s parametros para a concessdo de bolsas no valor
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maximo para os profissionais da educacdo participantes da formagdo continuada de
professores alfabetizadores no &mbito do Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na Idade Certa.
Em 2013, a partir do PNAIC, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP) realizou a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA), além dos
exames (Provinha Brasil) aplicados aos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A
ANA é aplicada exclusivamente aos alunos do 3° ano do Ciclo I, denominado de ciclo de
alfabetizacéo.

Outra formacdo a destacar é o curso de Especializacdo em Educacdo Infantil,
ofertado pelo Ministério da Educagdo no inicio em 2010 e concluido em 2012, direcionado
aos professores de creche e de pré-escola, com objetivo de subsidiar melhores aportes tedricos
sobre a crianca e relaciona-los com praticas pedagogicas e a identidade desse professor.

Ao analisar as politicas de formacdo, Gatti, Barreto e André (2011) discutem que
antes do curso de especializacdo de 2010, a Secretaria de Educagdo a Distancia do MEC
realizou o Programa de Formacdo para Professores em Exercicio na Educacdo Infantil
(PROINFANTIL) em 2005. Um curso em nivel médio a distancia, na modalidade normal,
para os profissionais da Educacdo Infantil que atuavam em sala de aula de creches e de pré-
escolas das redes publicas municipais e estaduais e da rede privada, sem fins lucrativos,
comunitérias, filantropicas ou confessionais conveniadas ou ndo, que nao possuissem a
formacéo exigida pelo artigo 62 da LDB 9394/1996.

Ao final do curso PROINFANTIL, o professor recebe um diploma para o exercicio
da docéncia somente na Educacdo Infantil. A legitimidade dos diplomas advém de pareceres
emitidos pelos Conselhos Estaduais de Educacdo das unidades federadas nas quais o
PROINFANTIL € desenvolvido. Este curso tem duracdo de dois anos e atualmente ainda é
ofertado pela Rede Nacional.

Gatti, Barreto e André (2011) questionam se essa oferta regular do PROINFANTIL,
como estd organizada, ndo serviria de incentivo aos entes federados para continuarem a
contratar professores sem a habilitacdo especifica. Outra questdo € que, em 2005, ap6s nove
anos da LDB 9394/1996, ainda se coloque em pauta politicas de formacdo em nivel médio
como 0 PROINFANTIL, momento pelo qual deveriam concentrar esforgos para a formagéo
em nivel superior.

Foi criado, também, em 2005, o Programa Pro-licenciatura, destinado a professores
dos Ensinos Fundamental e Médio em servigo que ndo possuiam licenciatura adequada. Em
2006, tinham 55 projetos aprovados para os cursos de licenciatura. O intuito maior era atingir

60 mil professores em 2006 e 95 mil em 2007, sendo que 72% das universidades publicas
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tiveram projetos aprovados, segundo os dados fornecidos pelo relatério de gestdo, Secretaria
de Educacéo Basica (BRASILIA, 2006)18,

Nos ultimos anos, analisando todas essas politicas de formacéo continuada oferecida
pela rede nacional, percebe-se um direcionamento maior para as disciplinas de portugués e de
matematica, possivelmente, por serem as disciplinas de maiores exigéncias no fluxo curricular
dos Ensinos Fundamental e Médio, maior carga horaria, volume extenso de conteddo a serem
repassados e também maiores numeros de professores no ensino dessas disciplinas, além do
fato de os testes nacionais demonstrarem a fragilidade nos conhecimentos das mesmas, o que
poderd levar a preocupacdo com as avaliagBes externas padronizadas de rendimento de alunos
e com os resultados com base no IDEB.

Essa € uma preocupacdo basica, ndo existe somente portugués e matematica como
necessaria para a formacdo do ser humano. Os cursos realizados pela UAB de formacéo
continuada s&o outra preocupacgdo, porque 0s mesmos focavam a um pragmatismo
reducionista que giravam em torno dos problemas da préatica do professor, deixando a desejar
no conhecimento tedrico e na mediacdo pedagdgica. Uma tendéncia pragmatica que
percebemos cada vez mais intensificada pelos programas de formacao é o fazer pedagogico
substituindo o como fazer, como se 0s professores precisassem de uma receita para ministrar
aula. Enquanto isso, a formacao inicial destinada aos professores em servigo continua com o
carater emergencial que sempre lhe foi atribuida e criticado, historicamente, pelos
pesquisadores da area da educacao.

Ribeiro (2013) lembra que, no contexto de reformas educacionais, a formagéo
docente e os processos pedagogicos refletem, ndo sem resisténcia, as sintonias estabelecidas
com as determinacdes gerais da sociedade capitalista, que busca fazer com que cada individuo
atribua como suas as metas de reproducdo do capital, tornando-se um instrumento desse
processo. Tal situacdo contribui para a desvalorizagdo de um processo de formagéo de modo
continuo.

Isso leva os paises, como o Brasil, a estabelecerem politica de ajuste ao sistema de
ensino, visando a eficiéncia e a eficacia do sistema sem aumentar os gastos, isto €, ampliando
0s servigos sem, contudo, aumentar a quantidade de recursos. O que realmente se busca com
as reformas € o aumento da produtividade e a garantia da efetividade da proposta da sociedade

capitalista.

18 http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/2007/relgest_06.pdf
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Sobre tal questdo, Santos (2004) considera que essa nova arquitetura para o setor
educacional, edificada com base nos critérios de eficiéncia e de eficacia, estd em consonéncia
com os interesses do mercado, que alicercam mudancas de varias ordens no sistema de
ensino. Uma das mudancas é a organizacgdo interna do sistema com diminuicdo dos gastos e
custos e sua adequabilidade ao mercado de trabalho. Logo, destacamos que o trabalho dos
professores esta sendo redefinido a partir desses critérios para atender a esses interesses.

As escolas e os professores passam a ser acompanhados em relacdo ao seu
desempenho, tomando como referéncia para isto os testes padronizados. A qualidade do
sistema de ensino nessa logica ¢ definida “em funcdo do dinheiro gasto, incorporando trés

caracteristicas operacionais: economia, eficiéncia e eficacia” (SANTOS, 2004, p. 1152).
1.1.1 OrientacGes dos organismos internacionais para a formacao dos professores

Considerada um fator estratégico no processo de desenvolvimento do capitalismo, a
educacéo tem sido foco e objeto de discussdo pelos organismos internacionais como o Banco
Mundial, e por agéncias voltadas a cooperacdo técnica como a UNESCO, por exemplo.
Santos (2004, p. 1147) aponta a UNESCO como um organismo financeiro e definidor de
diretrizes cujo intuito é de orientar as “politicas e projetos educacionais em diferentes partes
do mundo”. Neste subtopico observamos algumas orientacBes concernentes a formacao dos
professores no Brasil.

Haddad (2009) afirma que as reformas educacionais, discutidas aqui, s&o
implementadas tendo como referéncia orientacdes dos organismos financeiros internacionais.
Dentre esses, o Banco Mundial se sobressai pelo seu montante aplicado nas reformas
educativas dos paises em desenvolvimento.

O autor analisa as influéncias dos organismos internacionais na definicdo das
politicas nos paises da América Latina e destaca a prevaléncia da légica financeira sobre a
I6gica social e educacional e a falacia de politicas que declaram o objeto de elevacdo da
qualidade de ensino. Isto ocorre quando as politicas executadas reduzem dos gastos publicos
para a educacdo e se mantém indiferente a carreira e ao salario do magistério (HADDAD,
2008).

O Banco Mundial orienta o Brasil a efetivar politicas que aumentem a qualidade do
ensino; no entanto, desconsidera as questdes salariais e as condigdes de trabalho dos
professores. O que vemos € um antigo discurso sobre a qualidade sempre presente em todas as

politicas educacionais. Shiroma e Santos (2014, p. 30) analisam isto dentro de uma concepcéo



53

gerencialista de educagdo, ligada a uma racionalidade técnica que desconsidera 0s
determinantes econdmicos, politicos e sociais e reduz a qualidade da educagdo “aos aspectos
técnicos e mensuraveis e ao preparo adequado de recursos humanos para 0 mercado de
trabalho”.

O discurso presente é que se terd qualidade no ensino, se a gestdo da escola for
eficiente e eficaz, se os contetdos forem direcionados a conseguir resultados excelentes nas
avaliacOes externas; que existira um bom clima escolar, além de a escola ter a
responsabilidade de administrar com eficiéncia o dinheiro mandado pelo governo federal.
Essa l6gica expressa claramente a implantagdo dos principios gerencialistas na administracdo
publica na gestdo escolar.

Além disso, atentamos ao esforco do Banco Mundial em ir além do financiamento
com interesse em orientar as politicas dos paises. Ele direciona a focalizacéo e a prioridade do
ensino no nivel fundamental, ressalta a qualidade das instalacdes escolares ou material
didatico e afirma que isto tem um impacto cerca de dez vezes maior sobre a qualidade do
ensino do que o aumento salarial dos professores. Também, recomenda que cada classe deva
ter 40 ou até 50 alunos, uma média considerada satisfatoria.

O relatério do Banco Mundial (2011) avalia a educacdo no Brasil ao considerar
avancos significativos na expansao do ensino nos ultimos 15 anos, destacando que, “em 1993,
cerca de 70% da populacdo ativa com idade entre 26 a 30 anos tinham menos de 11 anos de
estudos, hoje esse nimero ¢ de 40%” (BANCO MUNDIAL, 2011, p. 30). De fato, houve uma
expansdo consideravel nas matriculas na educacdo secundaria de uma geracdo a outra. A
escolaridade dos jovens de 20 anos em comparacao aos seus pais ficou entre 09 a 11 anos de
estudos, independente do nivel de escolaridade de seus pais que obtiveram escolarizacdo de 0
a 10 anos de estudos.

O Banco declara se ter um alto gasto e ndo um investimento com educacdo no Brasil,
que tem gastos acima da média da OCDE, com 5,2% do PIB. Ele questiona ser um custo alto
e sem eficiéncia ao ensino brasileiro, pois 0 que ha € um grande nimero de repeticdo dos
alunos e atribui aos professores essa responsabilidade, afirmando ser uma préatica cultural no
Brasil considerarem que as criangas pobres ndo aprendem. Ainda afirma que no Brasil hd uma
“tradicao estabelecida de fazer os alunos com dificuldades de aprendizagem repetir séries”
(BANCO MUNDIAL, 2011, p. 41).

A instituicdo também enfatiza que varias politicas direcionadas aos professores na
ultima década implicou um aumento nos custos com estes, mesmo com poucas evidéncias (no

Brasil ou em outro lugar) de que isso realmente contribui para melhores resultados.



54

As pesquisas realizadas pelos intelectuais do Banco Mundial constatam que “mesmo
investindo na formacéo dos professores ndo ha relacdo com o desempenho dos alunos posto
que os 86% dos estudos mostraram nenhuma relacéo significativa, e outros 5% na verdade,
encontraram uma relagdo negativa” (BANCO MUNDIAL, 2011, p. 54). Essa ¢ uma
prerrogativa contraria a dos pesquisadores na area da educagdo, os quais tém demonstrado que
as formacodes inicial e continuada sdo importantes para melhoria do ensino no Brasil.

A formacdo dos professores foi resultado de lutas histéricas encampadas por
movimentos dos educadores. Assim, a justificativa de que investir na condi¢cdo de
infraestrutura das escolas e material didatico € mais essencial do que a prépria formacéo,
tornar-se um sério problema para a profissionalizacdo docente, pois, para ser professor, hoje, é
preciso que se tenha formacdo especifica para tal e em nivel superior, e professores ndo séo
encontrados em campanhas publicitarias. A formacdo dos professores se da com base tedrica
solida e com pesquisas extensivas nas universidades.

No entanto, as pesquisas da UNESCO e da Organizacdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) constataram que investindo na formacdo dos
professores é que se elevara a qualidade da educacdo.

Dessa forma, no relatério emitido em 2011 pelo Banco Mundial indica a necessidade
de se preocupar com a formacdo dos professores e afirma que o Brasil estd atendendo na
forma e no conteddo as suas orientacbes quando aborda a qualidade dos professores,

avaliando positivamente que

Houve um aumento na qualificacdo de professores. O Brasil estava claramente fora
dos padrdes h& quinze anos, com um baixo nivel médio de escolaridade dos
professores [...] aumentou com éxito os professores com diploma do ensino superior
de 20% em 1996 para 58% em 2006 (BANCO MUNDIAL, 2011, p. 50).

N&o obstante, o relatério do BM sugere um declinio na quantidade de alunos por
professores no Brasil, posto que em 1999 havia em média 33 alunos por sala de aula no
Ensino Fundamental e 39 alunos no Ensino Médio, e no ano de 2008 havia 25 no
Fundamental e 30 no Ensino Médio. Mesmo assim, ele acrescenta 0 aumento de custo com 0s
alunos e compara o tamanho da classe no Brasil do Ensino Fundamental aos paises da OCDE,
que, atualmente, possuem 22 alunos. Esse documento alerta aos governantes que, mesmo
diminuindo o namero de alunos por turma, com um aumento do custo para 0 governo,

permanece a preocupacao, visto que ndo ha garantia de melhores resultados.
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A OCDE desde 2005 ja anunciava a preocupa¢do com a questdo docente, afirmando
que a educacdo possui um papel chave para o crescimento econdmico e social dos paises e
que para isso ha necessidade de bons professores. O governo, entéo, € cobrado para elaborar e
executar politicas publicas capazes de fazer do ensino uma escolha profissional atraente,
desenvolver os conhecimentos e competéncias dos professores e recrutar, selecionar e
empregar aqueles com qualidade nas escolas.

No discurso dos intelectuais do BM, em 2008, conforme andlise de Haddad, em
alguns documentos, os orientadores do banco prenunciavam a discussdo que a infraestrutura
das escolas garantiria a qualidade do ensino, em detrimento da formagao dos professores. Em
contrapartida, no relatério emitido em 2011, reconhecem e colocam como ponto fulcral a
formacdo dos professores, no entanto, desconsideram a questdo salarial, as condi¢cbes de
trabalho e todo o contexto que influencia na tdo desejada qualidade. Essa é uma questdo com
a qual nos preocuparmos, pois precisamos avancar na elevacdo da escolaridade dos
professores no Brasil. Contudo, ndo devemos atribuir exclusivamente a formacdo de
professores a responsabilidade pela qualidade do sistema de ensino, porque esta é fruto de um
conjunto de fatores ja descritos e que além de infraestruturas melhores para as escolas,
suscita, dentre outros aspectos, melhores salérios e condigdes de trabalho.

A OCDE (2005) divulga que em seus paises membros a formacdo dos professores
ocupa o centro das preocupacdes e das politicas, considerando o professor como um recurso
mais importante do estabelecimento escolar, estando, por isso, no centro das preocupacdes
daqueles que visam melhorar a qualidade de ensino.

Essa organizacdo, portanto, agrupa medidas para atrair e reter os professores em
cinco grupos. Entretanto, destacaremos as da preparacao e da formacdo (inicial e continuada),
e, para as medidas serem bem sucedidas, propdem-se trés estratégias, as quais servem como
politicas de formacdo continuada: a licenca sabética; frequéncia a cursos que séo vinculados
aos resultados das avaliagfes do trabalho docente e as formacOes derivadas das necessidades
da prépria escola. Com isso, motiva-se o0 docente para se atualizar o tempo que for necessario.

Ao ler os documentos da OCDE, Maués (2009) interessa-se pelo “Le role crucial des
enseignants: attirer, former et retenir des enseignants de qualit¢”, no qual sdo pontuados
alguns aspectos fundamentais para atrair e reter os professores bons, sendo preciso, entre
outros, avaliar esse profissional periodicamente para recompensa-lo pelos resultados
positivos, 0s quais sdo mensurados com base nas avaliagcbes dos alunos. De acordo com o

documento, os docentes ineficazes deverdo ser dispensados.
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A autora analisa que a OCDE, na verdade, focaliza a formacao dos professores com
uma preocupacdo basilar: preparar trabalhadores para a sociedade mercantil; portanto, os
educadores seriam executores dessa proposta de formacéo fragmentada e desarticulada.

Ao analisarmos a realidade e a formacdo continuada que defendemos como direito
do professor no contexto atual, percebemos que a garantia de uma qualidade educacional
perpassa pelas condi¢des de trabalho (infraestrutura das escolas, nimero de alunos por salas
de aula, entre outros) e aspecto salarial. O professor tem sua carga horaria ampliada para
garantir um salario melhor no final do més, isso retira dele a possibilidade de participar de
momentos de estudos, cursos, socializacdo de experiéncia, por ndo dispor de um tempo para
tal questdo e pelo cansaco fisico, mental. 1sso ndo incorporado a pesquisa da OCDE e do
Banco Mundial que acreditam que o salario ndo influencia na qualidade da educacdo e da
atuacdo docente.

Autores como Castro e loschpe (2007) e o proprio relatério da OCDE enfatizam que
os professores brasileiros ndo sdo tdo mal remunerados e que seu salario ndo prejudica a
qualidade da educacdo. Contrario a essa afirmativa, estudos publicados por Barbosa (2011),
Oliveira e Vieira (2010) demonstram a pouca atratividade salarial da profissdo docente, em
especial para aqueles professores que tem nivel superior. Os dados do Censo Escolar de 2013
alerta para a falta de professores em algumas disciplinas no Brasil, haja vista que é cada vez
menor a quantidade de estudantes que procuram cursos de licenciatura; como consequéncia, 0
Brasil tem formado poucos docentes.

O censo alerta, conforme nos diz Vieira'® (2014), que as disciplinas consideradas
criticas sdo portugués, matematica, fisica e biologia, com crescimento pequeno em quimica.
No Censo de 2010, a disciplina de lingua portuguesa tinha mais de 90 mil alunos matriculados
no curso. Em 2013, eram 78 mil, reducdo de quase 13%. O mesmo aconteceu com
matematica, pois em 2010 contava com 82.792 estudantes na &rea, nimero que caiu para
80.891 ou 2,3% em 2013. N&o foi diferente com fisica (-2,9%) e Biologia (-11%). Houve um
aumento em poucas areas de interesse em licenciatura, como é o caso de quimica, cujas
matriculas subiram 5% nos quatro ultimos anos, a contar de 2010.

Barbosa (2011) assevera que o nivel salarial docente da educagéo basica atualmente
é baixo em relacdo as demandas e as atribui¢cbes do professor. Em acordo, Alves e Pinto

(2011) observam os dados do PNAD (2009) e concluem que o professor tem sim uma

19 Cf. Artigo do jornal O Globo sobre a divulgagdo do Censo de Educacdo Superior de 2013. Disponivel em:
<http://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/queda-de-matriculas-em-licenciatura-no-pais-gera-temor-de-
apagao-na-formacao-de-professores-13897981#ixzz3YVoxHvYT>. Acesso em: 20 dez. 2014.



http://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/queda-de-matriculas-em-licenciatura-no-pais-gera-temor-de-apagao-na-formacao-de-professores-13897981#ixzz3YVoxHvYT
http://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/queda-de-matriculas-em-licenciatura-no-pais-gera-temor-de-apagao-na-formacao-de-professores-13897981#ixzz3YVoxHvYT
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remuneracao insatisfatoria ao se comparar com outras profissdes que exigem o mesmo nivel
de estudo.

Oliveira e Vieira (2010) demonstram em um survey nacional sobre o trabalho
docente na educacdo bésica no Brasil que a situacdo dos salarios é realmente problematica.
N&o sdo oferecidos salérios condizentes as exigéncias da profissdo em relacdo a sua formacao,
condicBes de trabalho adequadas e muito menos apoio pedagdgico na sua atuacdo, o que
causa insatisfacdo nos professores.

Concordamos com os resultados da pesquisa apresentados por Barbosa (2011),
Oliveira e Vieira (2010), acrescentando que a categoria dos profissionais da educacgéo, e néo
sO a dos professores, luta pela valorizacdo do seu trabalho, por melhores condicGes, por
salarios e pela garantia de direitos ja garantidos em lei, inclusive o da formacdo continuada.
Isso é, de fato, como consta na meta 17 do Plano Nacional de Educacdo (PNE), para os anos
de 2014 a 2024, aprovado pela Lei 13.005/2014, a equiparacdo do rendimento médio dos
professores aos demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano da
vigéncia deste PNE.

Mesmo diante desta realidade, na qual o salario médio dos professores no Brasil é
38% menor do que o dos demais profissionais com nivel superior completo ou incompleto,
conforme assegura o documento da CONAE (2011-2020), muitos estados ndo pagam 0 piso
salarial nacional do Magistério (piso é vencimento inicial)?°. Além disso, alguns estados
brasileiros ndo garantem 1/3 da jornada de trabalho para hora-atividade (HA) — tempo
estipulado dentro da carga horéaria do professor que seria destinada a sua propria formagdo na
escola. Dessa forma, € obrigacdo garantir condi¢des de trabalho aos professores e aos demais
profissionais da educacdo, assim como garantir-lhes salarios adequados e compativeis com 0

de profissionais que tenham o mesmo nivel de escolaridade.

1.2 A situacdo do ente federado municipio na definicdo e na execucdo de politicas
publicas voltadas a formacao dos professores

A configuracdo da federacédo brasileira pode ser demarcada a partir da Constitui¢éo
Federal de 1988 - CF, que organiza o arranjo federativo “pela ndo centralizagdo de poder
politico, reconhecimento dos municipios como componentes da federacdo, fortalecimento do

poder dos estados e descentralizacdo fiscal em politicas publicas” (FARENZENA, 2011).

20 pagam o piso salarial 15 estados (AC/ CE/ DF/ GO/ MA/ MS/ MT/ PA/ PE/ PI/ RO/ RN/ RR/ SP/ TO); paga
acima do piso um estado (AM); ndo pagam o piso 10 estados (AL/ AP/ BA/ ES/ MG/ PB/ PR/ RS/ SC/ SE);
cumprem HA 10 estados (AC/ AP/ DF/ ES/ MT/ PA/ PB/ P1/ RO/ SE); ndo cumprem HA 14 estados (AL/ BA/
CE/ MA/ MG/ MS/ PE/ PR/ RN/ RR /RS /SC /SP /TO) e ndo se tem informagfes um estado (RJ), conforme
informacBes da (CNTE, 2012).
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Federalismo na compreensdo de Abrucio (2010) é um acordo capaz de estabelecer
um compartilhamento da soberania territorial, fazendo com que coexistam, dentro de uma
mesma nacdo, diferentes entes autbnomos e cujas relacbes sdo mais contratuais do que
hierarquicas. O objetivo ¢ “compatibilizar o principio de autonomia com o de
interdependéncia entre as partes, resultando numa divisdo de funcGes e poderes entre 0s niveis
de governo” (ABRUCIO; FRANZESE, 2007, p. 2).

Para ter sucesso, o sistema federativo depende da criacdo de incentivos a cooperacao
e de processos intergovernamentais de decisdo conjunta. Em relacdo ao setor educacional, a
organizacdo federativa tem reparticio de competéncias, sendo que a oferta escolar é
compartilhada pelos trés niveis governamentais, com a definicdo de etapas do ensino de
atuacdo prioritaria, para estados e municipios e de prestacdo de assisténcia aos governos
subnacionais pela Unido.

A LDB 9394/1996 se configura como um marco regulatério na organizacdo do pacto
federativo dando incumbéncias a Unido, responsavel pelo financiamento do ensino superior e
das escolas técnicas federais, além de exercer a funcao supletiva e redistributiva favoravel as
unidades subnacionais. Isto em decorréncia de transferéncias de recursos aos estados, ao
Distrito Federal (DF) e aos municipios.

A CF/1988 estabelece a atuacdo prioritaria dos estados nos Ensinos Fundamental e
Médio; porém, a LDB 9394/1996 € mais especifica, pois lhes atribui a primazia de oferecer o
Ensino Médio e de colaborar com os municipios para assegurar o Ensino Fundamental.
Percebemos, entdo, que, em seu artigo 211, considera a organizacdo das esferas de governo
em regime de colaboracdo ao referendar uma estrutura federativa fundamentada em um
sistema de cooperacdo. A forma como a constituicdo prescrevia isso abria margens para 0s
desvios quanto as responsabilidades por parte das esferas subnacionais, porque nao ficava
clara a competéncia de cada ente federado, o que veio a ser demarcado somente com a LDB
9394/1996.

Aos municipios, por sua vez, a CF/1988 delega a responsabilidade para com o
Ensino Fundamental e com a Educacdo Infantil, especialmente a responsabilidade pela
manutencgdo, em regime de colaboracdo, de programas destinados & educacao pré-escolar e ao
Ensino Fundamental. A LDB 9394/1996 confirma essas responsabilidades e orienta o
municipio para ndo atuar em outros niveis de ensino sem antes ter atendido plenamente as
necessidades de sua area de competéncia.

Nesse contexto, percebemos grande parte de responsabilidades assumidas pelos

estados e municipios. Todavia, Farenzena (2011) alerta para 0 processo recente de
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descentralizacdo intergovernamental do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil no Brasil,
0 que considera um crescimento proporcionalmente maior nas redes municipais quando
comparadas as redes estaduais.

Bremaeker (2013) fala a respeito da responsabilidade municipal com a educacao
qguando avalia a transicdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) para o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Baésica e Valorizagdo dos Profissionais da Educacgéo
(FUNDEB). Esta transi¢do se configurou em marcos que regulam a educacdo no Brasil ao
estender os recursos que eram destinados somente aos alunos do Ensino Fundamental a
também aos do Ensino Infantil, do Médio, da Educacdo de jovens e adultos e outras
modalidades. Com isso, 0 niumero de alunos na rede municipal cresceu 62,6%.

O autor acredita que 0os municipios precisam dar conta de uma demanda reprimida na
Educacdo Infantil (creches e pré-escolas), correspondente a 12 milhGes de criancas,
justamente aquelas que precisam ser atendidas para que cheguem ao Ensino Fundamental com
melhores condicGes de aprendizagem. Todavia, hd outro aspecto desafiador que, segundo
Bremaeker (2011), € a filosofia do FUNDEF e do FUNDEB, no sentido de destinar os
recursos do fundo aos estados e aos municipios em concordancia ao nimero de alunos
matriculados nas respectivas redes de ensino. O governo federal estd incentivando a
incorporacdo de 2 milhdes de jovens e adultos na rede de ensino, 0 que representa um oOnus
adicional para as financas municipais.

Isto representou outro tipo de prejuizo, principalmente para 0os municipios de menor
porte demografico?l. Como estes municipios recebem em valores per capita, ou seja, um
repasse maior de Fundo de Participacdo dos Municipios (FPM)?2 e também de Imposto Sobre
Circulagdo de Mercadorias (ICMS)?3, as deducBes dessas receitas para a constituicdo do

fundo estadual do FUNDEB é relativamente elevada. Como eles possuem um pequeno

2l Gomes e Mac Dowell (2000) identificam a presenca de trés grandes grupos de municipios: Pequenos (de 0 a
mil habitantes.); Médios (de 20 a 100 mil habitantes.); e Grandes (de 100 a mais de 1.000 de habitantes.).

22O Fundo de Participacdo dos municipios é a principal fonte de receita da maioria dos municipios brasileiros.
O fundamento de sua criagdo foi justamente garantir receita a municipios pequenos que arrecadam pouco com
tributos proprios. O Fundo se constitui com o repasse da Unido de 22,5% do arrecadado com o Imposto de
Renda e com o Imposto sobre Produtos Industrializados, de acordo com os seguintes critérios: 10% dos recursos
vao para as capitais; dos outros 90%, 4% sdo destinados aos municipios maiores e ndo capitais (acima de
156.216 habitantes) e o restante aos demais municipios, ao todo 10% para as capitais, 86,4% para 0s municipios
n&o capitais e 3,6% para as que ndo sdo maiores (ABRUCIO; FRANZESE, 2007).

23O Imposto Sobre Circulagdo de Mercadorias é um imposto estadual. Por determinagéo da Constituicio Federal
(art. 158°), os estados devem repassar 25% de sua receita de ICMS aos municipios. Pelo menos 75% dos
recursos deverdo ser repassados na propor¢do do valor adicionado, gerado no territorio de cada municipio. Os
25% restantes serdo distribuidos de acordo com a disposicéo de lei estadual (Ibidem).
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namero de alunos, o repasse dos recursos provenientes do fundo crédito do FUNDEB ¢é menor
que a deducdo, provocando um déficit nas suas contas.

O pacto federativo condiciona e influencia o setor educacional, uma vez que perpassa
pela questdo do direito a educacdo que a CF/1988 e a LDB 9394/1996 consideram ser um
direito social, e definem o Ensino Fundamental como um direito publico subjetivo, além da
garantia de acesso para todos os niveis e modalidades. No entanto, Cruz (2011, p. 82) declara
que “as condigdes materiais que poderiam viabilizar as condi¢des de direito a educagdo ainda
sdo genericamente definidas, principalmente, frente a insuficiéncia de recursos para
universalizar e qualificar a oferta educacional publica no Brasil”.

Nesse sentido, a Unido e os estados tém uma funcdo para garantia do direito a
educacdo no Brasil que é a funcdo redistributiva, visando a equidade nas alocacdes de
volumes de recursos para as escolas e as redes relativamente desfavorecidas. O artigo 75 da
LDB 9394/1996 estabelece que a funcao redistributiva da Uni&o e dos estados tem como meta
corrigir progressivamente as disparidades de acesso e garantir o padrdo minimo de qualidade
de ensino, tanto no aspecto técnico quanto no financeiro, a fim de promover a qualidade no
campo educacional no Brasil.

Embora a vinculagéo constitucional de recursos e a manutencéo e o desenvolvimento
do ensino sejam no minimo de 48% para a Unido, os estados, o Distrito Federal e o0s
municipios ficam com 25%, nunca menos que isso, uma vez que gera insuficiéncia aos
municipios para dar conta de suas responsabilidades a garantir uma oferta educacional
qualificada, segundo analises de alguns autores como as de Cruz (2011), Farenzena (2011) e
Bremaeker (2011). Outras situacfes observadas sdo os problemas de ma gestdo e de desvios
nas administragdes dos recursos da educacdo, assim como a debilidade do sistema de controle
instituido pelos 6rgéos de fiscalizacdo.

O que nos permite analisar € que 0s municipios carecem de garantir uma educacdo de
qualidade para a sua populacdo, mas dependem de sua capacidade de ofertas, recursos
préprios e do nimero de alunos matriculados, que, dessa forma, receberdo a complementacédo
da Unido ou ndo. O governo federal tem aportado recursos financeiros para incentivar que 0s
governos locais se alinhem a agenda politica federal, isso porque 0 mesmo acaba exercendo
papel de regulador das politicas executadas pelos governos municipais. Essa conclusdo se
opde a interpretacdo ligada ao federalismo brasileiro até aqui discutida.

A Unido é forte em sua capacidade de regular programa a nivel nacional. Por outro

lado, os governos subnacionais tém progressivamente fortalecido a sua capacidade
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institucional de implementar politicas. Entretanto, salientamos que cada nivel de governo tem
forca em sua prépria dimensdo da producéo de politicas publicas.

Os municipios brasileiros enfrentam outro desafio: o processo de municipalizacéo
vivenciado no Ensino Fundamental. Para Cruz (2011), uma das tendéncias observadas na
organizacao do pacto federativo é a diminuicdo de responsabilidade da Unido com o Ensino
Fundamental, respondendo as orientacBes dos organismos internacionais ao focalizar os
recursos. Essa falta de responsabilidade esta evidente pela diminuicao do “bolo™ tributério
investido em educacao, mesmo concentrando a maior parte dos recursos publicos alocados no
Brasil.

Essa questdo denota a contradicdo existente entre a garantia de educacdo e a do
investimento para isto, porque a municipalizacdo atribui maior responsabilidade aos
municipios na oferta da educacdo no nivel fundamental, e, a0 mesmo tempo, ha uma
diminuig&o de recursos para dar conta desta demanda.

Os prefeitos que integram a Associagdo Brasileira de Prefeituras (ABRAP)
declararam que “os municipios se encontram sufocados diante de tantas responsabilidades a
serem atendidas e de pouco recurso disponivel para tanto” (BREMAEKER, 2013, p. 1). A

Unido Nacional de Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME) j4 alertava:

[...] que vem crescendo o nimero de alunos no ensino fundamental, sob a
responsabilidade dos municipios. Em muitos casos, particularmente depois da
cria¢do do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), o determinante tem sido o financiamento, e
ndo o atendimento ao aluno, do ponto de vista da qualidade do ensino ofertado. Mais
de 50% das matriculas no ensino fundamental, na rede publica, j& se concentram nos
municipios: essa é a realidade (AZEVEDO, 2001, p. 145).

E preciso levar em consideragio até mesmo os encargos financeiros e a capacidade
do municipio, em cada caso, de ampliar, com qualidade, os seus servicos educacionais. Castro
e Duarte (2007) afirmam, sem duvidas, que a Desvinculacdo das Receitas da Unido (DRU) foi
elemento importante na queda de participacdo da Unido Federal. No Brasil, ha um debate para
que se tenha um padrdo minimo de qualidade no ensino quando € proposto a demanda de
Custo Aluno Qualidade Inicial (CAQi)?*. Esta necessidade, por sua vez, é real em virtude da

disparidade no desenvolvimento social, econdmico e educacional nas diferentes regiées do

24 Esta politica deve ser implantada até 2016 porque sera obrigatorio completar a implementacdo da educacéo
basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, nos termos do artigo 6° da emenda
Constitucional n° 59/20009.
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Brasil, responsavel por uma serie de desigualdades educacionais, especialmente, nas regides
norte e nordeste, pela diversidade de gasto por aluno praticado em cada unidade da federacao.

A Constituicdo Federal (artigos 206 e 211) e a LDB 9394/1996 (artigos 3° e 4°)
asseguram que o ensino tenha um padrio minimo de qualidade. A Unifio cabe “garantir a
equalizacdo de oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino mediante
assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios” (BRASIL,
1988). A LDB 9394/1996 define insumos necessarios para se atingir os padrées minimos de
qualidade e o direito a aprendizagem, “definidos como a variedade e quantidade minimas, por
aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem”
(BRASIL, 1996), conforme consta no artigo 4°.

Para atender a esse direito, surgiu a proposta do Custo Aluno Qualidade Inicial
(CAQI), e, logo em 2008, a Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo e o Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) firmaram parcerias, a fim de garantir as minimas qualidades
possiveis ao ensino, haja vista que o CAQi estabelece “padrdes minimos de qualidade da
educacdo bésica por etapas e suas fases, e pela modalidade de escola de Educacdo do Campo,
tomando por base a legislagdo vigente” (RAMOS, 2010, p. 113).

O valor do CAQi devera ser calculado a partir dos insumos essenciais ao
desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem, os quais conduzem gradualmente a
uma educacdo de qualidade, que pode ser inicialmente aferida para um IDEB igual a 6, como
esperado pelo MEC. Porém, o CAQi julga outros elementos para essa qualidade desejavel
como “professores qualificados com remuneragdo adequada e compativel a de outros
profissionais com igual nivel de formacdo no mercado de trabalho, com regime de trabalho de
40 horas em tempo integral numa mesma escola” (RAMOS, 2010, p. 114). Além de ter como
proposta um numero de aluno por turma: 13 (em creche), 22 (pré-escola), 24 (ensino
fundamental, nos anos iniciais), 30 (ensino fundamental, nos anos finais) e 30 (ensino médio).

Ademais, a estas proposicoes, 0 CAQi elenca

Um adicional de 50% para os profissionais que atuam na escola e que possuem nivel
superior em relagdo aos demais profissionais que possuem nivel médio com
habilitacdo técnica; para aqueles que possuem apenas formagdo de ensino
fundamental foi previsto um salério correspondente a 70% com relagdo aqueles de
nivel médio (RAMOS, 2010, p. 114).
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No entanto, a educacdo de qualidade no Brasil ainda € um desafio frente a inimeras
necessidades urgentes a vencer: equidade, valorizacdo do magistério, aprendizagem,
financiamento e gestdo. Nas suas esferas de responsabilidade, os governos deverdo ser
coerentes quanto aos insumos que sdo os planos de educacdo, planos plurianuais e leis
orcamentarias, e garantindo o controle social de sua execucao, previstos no CAQI, para todas
as escolas publicas de educacdo bésica.

O que se espera da proposta do CAQi € um padrdo minimo de equalizacdo para
acesso da populacdo aos servicos publicos como condicgéo fulcral. A equalizacéo dar-se-a por
meio de politicas supletivas e redistributivas, para atenuar as desigualdades socioecondmicas
com base nos principios de equidade, que alocara recursos para 0s municipios e/ou escolas em
situacOes relativamente desfavorecidas. Sendo assim, o municipio € uma esfera de governo
legalmente constituida, com autonomia para gerir recursos e desenvolver politicas necessarias
em vista da demanda por servicos a populacdo. As administragdes municipais tém se tornado
cada vez mais importantes no desenvolvimento das politicas publicas, sobretudo, no &mbito
da educacéo.

Em uma perspectiva que cada ente federado tem sobre o seu territorio as
responsabilidades por meio da soberania de elaborar leis e politicas, a soberania dos

municipios abrange a exigéncia de que

Tenham condigdes financeiras que lhes permitam realizar as politicas e as a¢bes que
considerem mais viaveis para o bem-estar da populagéo sob sua responsabilidade. A
debilidade fiscal rompe com a possibilidade de autonomia para a execucdo de
politicas e com a soberania frente ao poder central, uma vez que tal debilidade
resultaria em maior dependéncia e, consequentemente, fragilidade de
posicionamento diante do governo federal. A disponibilidade de recursos é essencial
para que os governos locais possam limitar as influéncias do governo central em
suas agdes (CRUZ, 2011, p. 80).

Abrucio (2007) afirma que esse tipo de relacdo federada e definicdo de atribuicdes e
de formas de coordenacao entre os trés niveis da federacao interfere na trajetoria das politicas

publicas brasileiras, pois o autor considera que:

Os mais prejudicados foram os municipios médios e grandes, que contaram com
menos recursos para fazer frente a demandas de politicas pUblicas maiores e por
vezes mais complexas que 0s municipios menores. Para muitos, a alternativa foi
investir no aumento da arrecadacgdo propria e no fomento a atividades econdmicas
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que elevassem o repasse estadual do ICMS. Na disputa pela atracdo de novas
atividades econdmicas, varios municipios adotaram uma politica de concessao de
beneficios fiscais a grandes empresas, deflagrando um processo de guerra fiscal
(ABRUCIO, 2007, p. 6).

No Pacto Federativo, os municipios de menor porte demogréafico possuem autonomia
de recursos minimos, caso contrario a debilidade fiscal rompe com tal autonomia pelo fato de
que 0 municipio ndo gera recursos proprios, por isso, depende do governo federal. Cada vez
mais a Unido passa a assumir uma funcdo mais de coordenacdo e regulacdo do que
propriamente de execucdo dos servicos. Esta Ultima funcdo de execucdo foi claramente
adotada pelos municipios, hoje, responsaveis pela provisdo da maior parte dos servicos
publicos, muito diferente dos estados, nos quais a redefinicdo de papé€is é a que parece mais
incompleta (ABRUCIO, 2007).

No que se refere as politicas educacionais acerca da formacdo continuada dos
professores, instituido pela Lei 9.424, de 24 de dezembro de 1996, o FUNDEF constituiu-se
naquele momento em um grande propulsor de formacdo inicial e continuada dos docentes que
atuavam como professores leigos. O paragrafo Gnico do artigo 7° dessa lei autorizava a
aplicacdo de parte dos recursos da parcela de 60% (sessenta por cento), na capacitacdo de
professores leigos, durante os primeiros cinco anos de vigéncia da Lei (BRASIL, 1996).

Foi assim que 0s governos municipais estabeleceram parcerias com instituicbes
publicas para promover cursos de licenciatura, tendo como referéncia o artigo 87, da LDB
9394/1996, que institui a Década da Educacdo e que no inciso 111, do §3°, indica a necessidade
dos programas de formacao para todos os professores em exercicio.

Em 2007, a Lei 9.424 de 1996, que disp6e sobre o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério, foi revogada em
decorréncia da Lei 11.494 de 2007. Esta regulamenta o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de valorizagdo dos profissionais da educacdo —
FUNDEB). Nessas duas leis, encontramos o percentual de até 60% do Fundo que poderia ser
utilizado na remuneracdo dos profissionais do magistério da educacao basica (aos docentes e
aos profissionais que dao suporte pedagdgico direto ao exercicio da docéncia). Essa
destinacdo preferencial, segundo analise de Camargo e Maues (2012), ndo impede que 0s
recursos sejam aplicados pelos municipios na formacdo dos professores, tanto na inicial
guanto na continuada.

O Plano de Metas Compromisso de Todos pela Educagdo (Decreto n° 6.094/2007)
trata da sua implementacdo pela Unido Federal em regime de colaboragdo com os estados,
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com 0s municipios e com o Distrito Federal, além de definir a participacdo das familias e da
comunidade, mediante programas e ac¢Ges de assisténcia técnica e financeira. Ndo esquecendo,
por sua vez, a mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da educacdo bésica, a
preocupacdo com instituicdo de programas préprios e/ou em regime de colaboracdo na
formagé&o inicial e continuada dos profissionais da educacao.

Esse plano remeteu as diretrizes para o Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE), de responsabilidade da Unido cuja prioridade é a de uma educacdo basica de
qualidade. O mesmo age de forma estratégica ao confirmar o comprometimento definitivo e
determinante da Unido com a formacao de professores para o sistema publico de educacéo
basica (BRASIL, 2007).

O artigo 8° do Decreto n® 6.094/2007, direciona apoio suplementar da Unido as
redes publicas quando envolve os eixos da gestdo educacional e da formacao dos professores.
Identificamos pelo menos algumas politicas vinculadas aos professores: FUNDEB,;
Universidade Aberta; Piso do magistério; Programa de Consolidacdo das Licenciaturas
(PRODOCENCIA), nova CAPES, Bolsa de Iniciacio & Docéncia, PARFOR e IDEB (porque,
0s seus resultados estdo orientando os programas de formacdo continuada dos professores e
até organizando os contetidos destas formacdes).

Ndo h& duvidas da prioridade do governo federal em relacdo a formacdo de
professores, a contar pelas politicas citadas, além do que sabemos que essa preocupacao sofre
influéncias, dentre outras questdes, dos baixos indices de desempenho nas diferentes
avaliacBes externas que apontam para uma baixa qualidade de ensino em nosso pais.

Em 2009, a Lei n® 12.056/2009 acrescentou ao paragrafo do artigo 62, da LDB
9394/96, que a Unido, o Distrito Federal, os estados e 0s municipios, em regime de
colaboracéo, deverdo promover a formacéo inicial, a formacao continuada e a capacitacdo dos
profissionais de magistério, permitindo para a formacdo continuada e a capacitacdo dos
profissionais de magistério o uso de recursos e tecnologias de educacgdo a distancia, sendo que
a formacado inicial de profissionais de magistério dara preferéncia ao ensino presencial.

No entanto, é necessario um aperfeicoamento da politica nacional de formacédo e
valorizagéo dos profissionais da educacdo e uma normatizacgdo para o regime de colaboracgao
entre os diferentes entes da federacdo (Unido, estados e municipios), no que tange ao
desenvolvimento da formac&o inicial e continuada de qualidade. Prada (2006) afirma que
alguns municipios tém legislado ao garantir o direito a formagdo continuada de professores,
mas, na pratica, a oferta e a qualidade da mesma ndo satisfazem as diversas partes

relacionadas.
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O documento da Conferéncia Nacional de Educagdo, CONAE (2010), para a
organizacédo do Plano Nacional de Educacgdo 2014-2024, enfatiza e articula de forma organica
as acdes das instituicdes formadoras, dos sistemas de ensino e do MEC. Esse texto anuncia a
necessidade de criacdo de politicas especificas, consistentes, coerentes e continuas de
formagé&o inicial e continuada na valorizagéo profissional de todos os que atuam na educacéo,
por meio de salérios dignos, condi¢des de trabalho e carreira.

Destaca, ainda, a existéncia de uma politica nacional de formacéo dos profissionais
da educacdo que devera ser baseada em uma dialética entre teoria e pratica, valorizando a
pratica como um momento de construcdo e de ampliacdo do conhecimento, por meio da
reflexdo, da andlise e da problematizagdo na busca de solugdes criadas no ato pedagdgico.

Para atender com igualdade de oportunidades e superar as desigualdades
educacionais no Brasil, em seus estados e municipios, com intuito de promover uma educacao
de qualidade, Cruz (2011), Farenza (2011), Bremaeker (2011), Castro e Duarte (2007)
conclamam a transformag&o do regime vigente. Eles acreditam que para minimizar 0s sérios
problemas detectados no modelo federativo brasileiro é preciso vontade politica que busque

acesso igualitario a bens e servicos publicos de qualidade a todos os cidaddos da federacéo.

1.3 A politica de formacao continuada para os professores no contexto dos municipios
brasileiros

As pesquisas de Davis, Nunes e Almeida (2011) e a de Gatti, Barreto e André (2011)
mapearam e analisaram as politicas de formacdo continuada desenvolvidas por estados e
municipios no Brasil, e fornecem subsidios com vistas a fortalecer novos paradigmas na area
e na melhoria da qualidade da educacao nas redes publicas de ensino. Por isso, focalizaremos

a ampliacdo de nossas argumentacdes abalizadas pelas observacGes desses autores.
1.3.1 Primeira pesquisa

A pesquisa intitulada “Formacdo continuada de professores: uma andlise das
modalidades e das praticas em estados e municipios brasileiros” foi estruturada por Davis,
Nunes e Almeida (2011). Tinha por objetivo averiguar o surgimento do fenbmeno da
formagédo continuada de professores em diferentes estados e municipios brasileiros, em
especial, as praticas e modalidades mais frequentes e 0s processos de monitoramento e

avaliacdo empregados.
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O estudo centrou-se em treze secretarias municipais?® e seis secretarias estaduais de
educacdo de diversas regides do Brasil. A coleta de dados incluiu entrevistas com pessoas
envolvidas na formacdo continuada nas dezenove secretarias municipais e estaduais de
educacdo de diferentes regides do pais. Foram analisados alguns achados dessa pesquisa sobre
a formacdo continuada nos municipios, e categorizados, portanto, por regido, ndo sendo
aplicavel a uma secretaria em particular, mas sinaliza a tendéncia da formac&o continuada.

As pesquisadoras organizaram as suas constatacdes sob a forma de pontos de anélise,
0s quais serdo sintetizados logo abaixo:

e Visdo sobre acao de formacao continuada:

Davis, Nunes e Almeida (2011) constataram que a formacdo continuada esta sendo
pontuada como uma condi¢do sine qua non para melhoria da qualidade do ensino, cabendo
aos professores o papel central aos processos educativos, chamando a responsabilidade para
o0s professores, para os gestores, para 0s coordenadores pedagdgicos e para os formadores.

A formacgdo continuada é entendida como um eixo estruturante do trabalho
pedagogico por ter a possibilidade de intervir no cotidiano da escola. A pesquisa constatou
gue ndo é um assunto novo a discussdo sobre a formacdo continuada para a melhoria da
aprendizagem dos alunos, principalmente, no contexto atual das avaliacdes de larga escala.
Destaca-se outra questdo ligada ao entendimento de que a formagédo continuada oportuniza
perspectivas de aprimoramento para o processo de ensino e de aprendizagem e do trabalho
docente.

De um modo peculiar, a pesquisa demonstrou a importancia dada ao papel renovador
das praticas educativas, e 0 esforco das secretarias municipais pesquisadas em atenderem as
necessidades dos professores, evitando o carater isolado e pontual de curta duracdo da
formacdo continuada. Ha, assim, uma tendéncia em fortalecer a escola como espaco de
formacédo continuada, e a sistematicidade aparece como preocupacdo para as secretarias.

e Préticas formativas mais frequentes:

A pesquisa buscou, além disso, identificar modalidades de formacéo oferecidas com

énfase no conteldo e estratégias mais utilizadas. O resultado confirma duas perspectivas de

organizacdo de formacdes: as individualistas, centradas no professor, e as colaborativas, que

% As Secretarias Municipais foram categorizadas em: NORTE (1 no municipio Capital). NORDESTE (2
secretarias na Capital e 2 nos municipios de pequeno e médio porte); CENTRO OESTE (1 no municipio capital
e 1 nos municipios de pequeno e médio porte); SUDESTE: (1 no municipio capital e 2 nos municipios de
pequeno e médio porte), SUL: (1 no municipio capital e 2 nos municipios de pequeno e médio porte). Cf. Davis;
Nunes; Almeida (2011).
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defendem uma cultura de trocas entre os docentes a respeito das dificuldades encontradas em
seu cotidiano em sala de aula.

Das préaticas formativas individualizadas, a mais encontrada nas secretarias
municipais ¢ a da “oferta de cursos de curta duracao, a maioria deles presenciais. Ha grande
variabilidade no formato e na carga horaria desses cursos, e eles normalmente tratam de
questdes relacionadas ao trabalho docente em sala de aula” (DAVIS; NUNES; ALMEIDA,
2011, p. 13).

As oficinas sdo bem aceitas pelos professores quando articulam as praticas
pedagdgicas. De um modo geral, “o professor acredita que conseguird, por meio das oficinas,
ndo sO articular sua pratica a aspectos tedricos como também construir materiais e recursos
para incorporar ao cotidiano da sala de aula” (DAVIS; NUNES; ALMEIDA, 2011, p. 14).
Além disso, foi encontrada em uma secretaria municipal a formacao terceirizada, que é a
compra de material apostilado a ser utilizado em toda rede de ensino. Mas, a pesquisa
comprovou em suas analises que as secretarias vém abandonando acBes pontuais e
concentrando esforgos em a¢des duradouras, por considerar melhores os resultados.

Na perspectiva colaborativa, o foco visa a escola, entendendo que os coordenadores
pedagogicos, que os diretores e que os professores precisam planejar a formacdo continuada
segundo acOes emergenciais apontadas pela realidade da escola. A pesquisa aponta que as
secretarias precisam desenvolver praticas colaborativas dentro das escolas, apoiando-se

fortemente

No papel do coordenador pedagdgico, visto como responsdvel pela formacéo
continuada dos professores no &mbito escolar, pelo fortalecimento de toda a equipe
pedag6gica, incluido o diretor, e pela legitimagdo da escola como espaco de
formacéo continuada, no qual uns auxiliam os outros [...] Existem varios aspectos
interessantes nessa modalidade como o incentivo ao estudo coletivo na escola, com
acompanhamento sistematico e criterioso; a possibilidade de valorizar o
conhecimento e os estudos; a construcdo de um projeto coletivo no préprio local de
trabalho, pois é na escola que ocorrem as situagdes problematicas que os docentes
vivenciam (DAVIS; NUNES; ALMEIDA, 2011, p. 15-16).

A proposta é que o coordenador pedagdgico seja 0 mobilizador dos docentes para
elaborar/reelaborar o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola, auxiliando-0s a propor € a
implementar medidas necessarias, na visdo do grupo, relacionadas ao curriculo, ao processo
de ensino-aprendizagem, a avaliacdo, aos materiais didaticos e pedagogicos e, ainda, as

questBes de carater disciplinar e ético e a interagdo da escola com sua comunidade.
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A pesquisa de Davis, Nunes e Almeida (2011) esclareceu que nem sempre essa
proposta tem dado certo nas escolas brasileiras, seja pela auséncia de coordenadores
pedagdgicos, seja pela resisténcia dos docentes ou mesmo pela falta de lideranca dos
coordenadores devido as fragilidades tedricas.

Outra constatacdo fornecida pela pesquisa incide numa proposta centrada na autoria
do professor, este passa a escrever textos cientificos e didaticos baseado em sua experiéncia.
Acdes formativas como essas constituem importantes estratégias de valorizacdo docente que,
de mero consumidor, passa a ser produtor de conhecimentos, porque apos a publicacdo de
artigos e de experiéncias em classe, isso acaba tornando-se subsidio aos demais estudos. Em
suma, a pesquisa expde haver poucos programas e politicas que tém conseguido, de fato,
promover praticas de formacéo colaborativa.

e Formas de avaliagdo e acompanhamento:

As avaliacGes da formacgdo continuada foram pontuadas como importantes pelas
secretarias. 1sso tem acontecido em duas perspectivas, conforme a pesquisa. Primeiramente, o
professor participante avalia a formacgdo que recebeu por meio de questionarios poucos
extensos, depois, as secretarias buscam verificar o impacto dessa formagéo na aprendizagem
dos alunos, meta a ser alcancada. Em geral, os participantes ndo recebem um feedback das
opiniBes que emitiram sobre a formacao, alem do que, quase todas as secretarias contam com
0 apoio da coordenacdo pedagdgica como interlocutores entre os formadores, os professores e
0s alunos.

Na segunda perspectiva, a avaliacdo dos resultados da formacao é indireta, realizada
por meio do rendimento dos alunos nas avaliacfes externas locais e nacionais (como a Prova
Brasil) e dos indicadores de qualidade da educacdo, como o IDEB. Em relacéo aos resultados
das avaliagdes em larga escala, a pesquisa constatou como sendo os dados mais utilizados.

1.3.2 Segunda pesquisa

Trata-se da pesquisa “Politicas docentes no Brasil: um estado de arte” desenvolvida
pela Fundagdo Carlos Chagas (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011) ligada ao Estado da Arte,
com dados de 178 municipios que compde o Grupo de Trabalho das Grandes Cidades (GT do
MEC) e cinco Secretarias Estaduais, com apoio do Conselho Nacional de Educacéo
(CONSED) e da Uni&o Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacédo (UNDIME).
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As autoras da pesquisa organizaram um levantamento de dados documentais para
compor um estudo de caso em dez secretarias municipais?® que ndo foram contempladas nos
estudos de Davis, Nunes e Almeida (2011). O interesse consistiu em esclarecer alguns
aspectos de desenvolvimento da formacdo continuada de docentes em exercicio na educacgéo
bésica. Por exemplo, apoio aos seus trabalhos e as iniciativas de valorizacdo do trabalho do
professor, sob a perspectiva dos prdprios responsaveis.

Neste subtopico, iremos comentar alguns resultados em relagdo a formacéo
continuada executada nas secretarias municipais, sinalizando as tendéncias formativas do
conjunto das secretarias. Os pontos para analise em torno do assunto abordado, que merecem
destaque, ficaram assim constituidos. Vejamos:

e Tipos de formacdo:

Geralmente, prevalece uma concepcao de formacdo transmissiva com concretizacdo
de oficinas, palestras, seminarios, cursos de curta duracdo, presenciais e a distancia, ofertados
pelas proprias secretarias ou decorrentes de contratos afirmados com instituicdes
universitarias, institutos de pesquisa ou instituicdes privadas. Contudo, os resultados apontam
iniciativas positivas em uma secretaria (Sobral), buscando incluir o professor e contemplar
questdes da sala de aula, em vista de melhorar o desempenho dos alunos.

o Orgaos responsaveis ou instituicdes parceiras:

Os resultados demonstraram que as secretarias municipais ndo possuem um 6rgédo
responsavel pela formacéo continuada, cabendo a prdpria secretaria organizar e coordenar as
acOes de formacdo. Existem algumas excecdes em trés secretarias: Jundiai, Sobral e Campo
Grande; um Centro de Formacédo, uma divisdo de atendimento profissional ao magistério em
Manaus e uma coordenadoria de formacdo no municipio de Goiania. Para Gatti, Barreto e
André (2011, p. 198), essas secretarias municipais deixam evidente que ndo disponibilizam
apenas o espago fisico, mas também uma “proposta articulada, orientada por objetivos bem
definidos, acompanhada de sistematicas de controle e avaliacdo, configurando uma politica de
formagao”.

e Foco da formagdo:

As formagdes estdo focadas em todos os municipios para a ampliacdo do curriculo,

visando a aprendizagem dos alunos. Essa perspectiva “assinala o investimento da formagao

continuada se orientando para que o professor possa aperfeicoar a agdo docente, de modo que

% As dez Secretarias Municipais que foram realizadas a pesquisa a titulo de conhecimento foram Floriandpolis
(SC), Pelotas (RS); Jundiai (SP); Taubaté (SP); Campo Grande (MS); Aparecida de Goiania (GO); Sobral (CE);
Caruaru (PE): Santarém (PA); Manaus (AM). (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011).
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seus alunos obtenham sucesso na aprendizagem” (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p.
199).
e Areas priorizadas das formacdes:

A pesquisa evidencia gque as areas de lingua portuguesa e matematica sdo bastante
priorizadas nas formagdes, ndo pela sua relevancia, mas sim pelas constantes cobrangas das
avaliacOes externas. Outras questdes suscitadas na pesquisa foram a importancia dos
programas do governo federal como balizadores da formacdo continuada. Esses programas
sdo considerados como avangos fundamentais aos municipios que ndo dispde de muitos
recursos para desenhar programas préprios. Para isso, 0s programas federais possuem uma
oferta vasta e variada quanto a diversidade, ha que se “atentar, porém, para a dispersdo em
relacdo ao curriculo escolar béasico, como possibilidade de homogeneizacdo e
empobrecimento curricular, se ndo forem completados ou adaptados a realidade” (GATTI,
BARRETO; ANDRE, 2011, p. 200).

e Formadores:

Foram encontradas diferentes organizacbes de equipes de formadores sendo
compostas comumente por servidores da rede, por professores universitarios, em caso de
parcerias, por técnicos da secretaria de educacéo, e por profissionais do sistema apostilados,
de fundaces privadas.

¢ Acompanhamento e avaliacdo da formacao:

Acerca do acompanhamento das formagdes, a pesquisa ressalta que “todos julgam
que é importante fazer o acompanhamento dos docentes apds a formacdo, mas muitos
consideram dificil, seja pela dimensdo da rede em relacdo aos ndimeros de tecnicos da
secretaria de educagdo, seja pelas distancias” (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 203).
Contudo, as que fazem acompanhamento ndo usam técnicas ou instrumentos especificos.
Portanto, sdo avaliacdes feitas de modo informal ou indireto.

e Dificuldades:

A questdo levantada pelo docente € a falta de tempo consideravel para a formagcéo,
pois, em muitas ocasifes, ndo pdde se ausentar da sala, entdo participa da formagdo em
horarios como 0 noturno ou aos sabados, 0 que tem provocado resisténcia em se fazer
presente. As autoras destacaram outra questdo delicada: o déficit da formacéo inicial e a
dificuldade de encontrar professores formadores (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011).

Pudemos constatar nas duas pesquisas aqui apresentadas que a formagdo continuada

aparece como uma forma de apoio ao trabalho dos professores. Na maioria das secretarias, as
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formagdes séo realizadas por meio de cursos, de oficinas, de palestras (curta, longa duragéo,
presencial, a distancia) voltadas quase que totalmente ao professor, sem um acompanhamento
mais sistematizado dos efeitos dessa acdo na sala de aula e na escola, evidenciando um carater
individualista dessas acdes formativas.

Evidenciaram-se nas pesquisas avangos na concep¢do de formacdo evoluindo de
cursos dispersos a propostas focadas no curriculo, aprendizagem dos alunos e preocupacées
com os sistemas de avaliacdo do governo federal. Os proprios estados e municipios estdo
adotando modelos de avaliacdo parecidos com os de nivel nacional para preparar melhor seus
alunados.

Os investimentos nas formac6es direcionam-se para 0 aumento das aprendizagens dos
alunos ou para a qualidade do ensino, voltados para a matematica e para a lingua portuguesa,
em grande parte. Essa prioridade nao é somente pela relevancia de ambas as disciplinas, como
ja evidenciamos, mas porque sao as bases das avaliagdes externas ou de larga escala em que
as secretarias analisam os resultados de desempenho dos alunos nas avaliagdes externas e
organizam acOes formativas para sanar as dificuldades.

Sobre essa questdo, € preciso discutir o reducionismo das propostas formativas
centradas na lingua portuguesa e na matematica, pois as outras areas sdo igualmente
importantes para a formagdo humana e para a cidadania. Assim sendo, ndo devemos restringir
a preocupacdo da formagdo continuada apenas a duas areas de conhecimento, haja vista que
isso nos levaria a assumir que o IDEB estéa direcionando as propostas de formacdo continuada
no Brasil.

No entanto, ambas as pesquisas ndo conseguiram analisar de que forma os professores
interferem na elaboracdo das propostas e do planejamento das formacgdes continuadas
direcionadas a eles, por ndo disporem de instrumentos de avaliacdo continuo dessa politica de
formacdo continuada. Em relacdo a constituicdo dos formadores, constataram que 0S
profissionais da rede quando compdem a equipe responsavel pela formacdo continuada é
menos vulneravel diante de interferéncias das alteracdes de governo, uma vez que ndo fica
mudando a equipe e essa permanéncia dos mesmos profissionais garante maior credibilidade
junto aos professores nas escoas.

Mesmo assim, as duas pesquisas demonstraram que as propostas de formacdo do
governo federal sdo bem aceitas pelos professores, como foi 0 caso do Pro-Letramento e do
Gestar | e Gestar I, enfatizando que, em alguns municipios, as Unicas politicas de formacéo
continuada existentes s@o as propostas elaboradas pelo governo federal. Entretanto, as

secretarias municipais precisam ajustar e/ou adaptar para a sua realidade local os programas
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de formacdo do governo federal, a fim de ndo correrem 0 risco de essas propostas serem
homogeneizadas e empobrecidas para a dinamica curricular.

E interessante ressaltarmos a tendéncia de focalizacio da escola como locus de
formacéo continuada, no sentido de fortalecer a escola no seu conjunto, a envolver o corpo
docente e a equipe gestora (diretores, coordenadores pedagdgicos), porque a escola, sem uma
participacdo ativa, ndo se transforma em um dos locus privilegiados da formagéo, isso
implica, também, em dizermos que todas as areas de ensino deverdo ser contempladas, ndo
apenas o portugués e a matematica.

A pesquisa de Gatti, Barreto e André (2011) se deparou com algumas dificuldades
descritas pelas secretarias pesquisadas acerca da realizacdo da formacdo; a mais comum é a
falta de um tempo desejavel paras as formac@es, restando somente os sabados ou parte da
noite durante a semana. N&o obstante, a questdo dos salarios pouco atrativos apareceu. Entéo,
com relacdo a isso, “se ndo for criado um suporte pedagogico no ambiente escolar, é possivel
que os docentes mais bem preparados venham a evadir-se do magistério, a busca de outras
oportunidades profissionais” (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 204).

Os trabalhos supracitados nos possibilitam ter uma visdo de como a formacéo
continuada vem sendo desenvolvidas nos municipios, mesmo diante de suas limitacdes de
amostras pesquisadas. Nessa linha de argumentacdo, concordamos e defendemos a urgéncia
de uma articulacdo das politicas de formacdo as demais politicas docentes como carreira,
salario etc. E preciso que as secretarias elaborem politicas formativas que tenham coeréncia
interna (entre objetivos, métodos e resultados buscados) e coeréncia com as demais politicas
concernentes ao desenvolvimento profissional dos professores.

Para evitar a permanéncia da dificuldade em ver seus quadros e o numero reduzido de
coordenadores pedagdgicos nas escolas e a auséncia de técnicas especificas para analisarem o
impacto das formacGes em sala de aula, as duas pesquisas mostraram que a avaliacdo e o
acompanhamento das formacdes séo preponderantes.

Outro aspecto a ressaltarmos em ambas as pesquisas é a importancia atribuida a
formacédo continuada voltada a preparar os professores para melhorarem suas praticas em sala
de aula e, consequentemente, conseguirem melhores desempenhos dos alunos. O interesse
pontuado na primeira pesquisa e confirmado pela segunda enfoca que 0s municipios vém
investindo na formagdo continuada com o objetivo de obterem resultados satisfatorios nas
avaliacOes de larga escala e assim aumentarem o IDEB de suas escolas. Mas, sabemos que
existe o risco de se perder tempo e que o rumo tomado pode ser desastroso para as demandas

da educacéo nas secretarias dos municipios diante das politicas de avaliacéo.
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1.4 Avaliacédo educacional e sua repercussao na formagéo e no trabalho dos professores
do Brasil

Desde a década de 1990, a avaliagdo ocupa um espago central nas reformas
educacionais no Brasil. Conforme discutimos, as reformas na educacdo envolveram todos os
niveis e todas as modalidades de ensino, adotando, para isso, um modelo gerencialista de
mercado que norteia as reformas educacionais no mundo globalizado.

H& quem prefira definir a reforma no campo educacional como “reforma de mercado,
ou reforma neoliberal ou ainda, de-forma, em vez de re-forma” (STAN KARP, 2012, p. 432,
grifo nosso), centrada em sistema de responsabilizacdo?’, por meio de avaliacdes em larga
escala. A sua organizacdo é estruturalmente dentro da Teoria de Resposta ao Item?® e da
divulgagdo publica dos resultados por escolas, e se fundamenta em recompensas, sansdes, 0
que expde os professores, a coordenacgéo e a direcdo das escolas.

Para o modelo gerencialista, a l6gica obriga as escolas a serem administradas
igualmente como as empresas, fazendo reducédo de custos e elevando os indices educacionais,
ou seja, fazerem mais com menos. Shiroma e Evangelista (2014) mencionam esta prioridade
pelos resultados. O discurso volta-se para os resultados de rendimento dos alunos nas escolas,
0 que acentuou a preocupacdo com a eficacia e a eficiéncia dentro desse contexto das politicas
educacionais. Surge de forma acentuada por parte do Ministério da Educacdo o discurso pela
qualidade do ensino publico.

Em prol da urgéncia na melhoria dessa qualidade do ensino na educacgdo bésica, o
MEC cria, em 1990, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), que afere o
rendimento dos alunos por meio de uma matriz de referéncia curricular, além de instituir
outros exames tais como: Provinha Brasil, ANA, Prova Brasil, ENEM na educacdo bésica, e 0
Exame Nacional de Curso (ENADE) e o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacéo
Superior (SINAES), entre outros, na educagao superior.

O contexto mostra uma énfase na avaliacdo do ensino em termos dos produtos da
aprendizagem no ambito das politicas educacionais. O discurso da qualidade esta associado
aos resultados dos diferentes niveis de ensino, que demonstrara para a sociedade o

desempenho das escolas e, consequentemente, o dos professores que trabalham na instituicao.

27 Responsabilizacdo € diferente de responsabilidade, pelo termo responsabilizacdo se entende imputar
responsabilidade, tornar ou considerar responsavel; responsabilidade é carater ou estado do que é responsavel.
28 A teoria da resposta ao item (TRI) é uma metodologia de avaliacdo usada pelo MEC no ENEM que nédo
contabiliza apenas o nimero total de acertos no teste, mas que o item é a unidade béasica de andlise. O
desempenho em um teste pode ser explicado pela habilidade do avaliado e pelas caracteristicas dos itens. Cf.
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/nota_tecnica/2011/nota_tecnica_tri_enem_18012012.pdf.
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Na mesma direcdo, as exigéncias estdo voltadas para as escolas e para a formacéo
dos professores, visto que o professor é o principal responsavel pelo desempenho satisfatorio
dos alunos nos testes aplicados. Assim, a formacdo continuada do professor ganha um carater
instrumental para auxilid-lo na melhoria quanto ao seu desempenho pedagogico.

Essa forma de entender a avaliacdo e a formacdo de professores é bastante
problematica, porque desconsidera “nesse sentido, aquilo que ndo for possivel de ser
mensurado e diretamente observavel deixa de ter importancia para esse tipo de avaliacdo”
(SANTOS, 2004, p. 1152). Inexistindo, portanto, flexibilidade e desconsiderando as
condicBGes materiais das escolas e dos professores, que ndo sdo as mesmas em todo territério
brasileiro.

Essa préatica de controle pelo estado de usar testes para comparacdo de escolas e
medidas de qualidades diferenciadas tem motivado, segundo Santos (2004), uma cultura de
desempenho em que os professores se dedicam para o ensino de contetdo. O desempenho da
sua escola sera medido pelos resultados dos alunos nos testes e ndo pelos aspectos voltados a
formacdo humana. Essa analise sobre o desempenho se instala entre os professores, 0s quais
ilustram “um comportamento em que vao assumindo toda a responsabilidade por todos os
problemas ligados ao seu trabalho e vao tornando-se pessoalmente comprometidos com o bem
estar das institui¢des” (SANTOS, 2004, p. 1153).

Nesse contexto, cada dia mais assistimos as escolas sendo responsabilizadas pelos
fracassos e sucessos dos seus alunos, posto que as praticas avaliativas em larga escala sdo
testes estandardizados que servem apenas como controle da forca de trabalho da escola
(controle pelo processo com bonus, e punicdes) e isentam o estado de sua responsabilidade
com relacdo a garantia de educacdo publica e de qualidade.

Freitas (2012) enriquece o debate ao denunciar as propostas dos reformadores
empresarias?® da educacdo no Brasil, ressaltando que se fundamentam na responsabilizacéo,
na meritocracia e na privatizacao.

A meritocracia é, portanto, a base das politicas liberais com igualdade de
oportunidades e ndo de resultados quando a diferenca é o esforco individual de cada docente.
Uma vez que todos tiveram as mesmas oportunidades, questionamos as condi¢cfes de partida:

sera que sdo as mesmas? Freitas (2012) acrescenta que nessa ldgica as

2 Stan Karp (2012, p. 433) define reformadores empresariais como “um conjunto de propostas politicas que,
atualmente, norteiam as politicas educacionais em niveis dos estados e da Unido ”. O movimento que recebeu o
nome dos reformadores da educag@o no Brasil ¢ o programa “Todos pela Educagao”, que tem como ideia central
“o controle dos processos, para garantir certos resultados definidos a priori como standartes, medidos em testes
padronizados” (FREITAS, 2012, p. 383, grifo do autor).
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diferencas sociais sdo transmutadas em diferencas de desempenho e 0 que passa a
ser discutido é se a escola teve equidade ou ndo, se consegue ou ndo corrigir as
distorcOes de origem, e esta discussao tira de foco a questdo da prépria desigualdade
social, base da construcdo da desigualdade de resultados (FREITAS, 2012, p. 383).

Ao assumir essa politica, o sistema educacional brasileiro corre sérios riscos. As
leituras de Ximenes (2012), de Freitas (2012) e de Santos (2004) sobre os resultados
demonstrados em experiéncias como a dos Estados Unidos, relatado por Ravitch (2011),
afirmam que a politica de meritocracia ndo gera grandes impactos na melhoria do
desempenho dos alunos. Ela se constitui num quadro de penalizacbes, de sansdes, de
exposicdo, de desmoralizacdo da categoria dos professores, aléem da identificacdo dos
melhores e dos piores professores com base em modelos de analises duvidosas, o que foi
considerado uma década perdida para a educacdo americana, ocupando a mesma média do
PISA h& 10 anos.

E importante registrarmos que as Politicas do Ministério da Educagéo, ao estabelecer
uma cultura de desempenho e de responsabilizacdo do professor, ocasiona uma interferéncia
direta no seu trabalho. Santos (2004) sinaliza algumas situacBes preocupantes ligadas
diretamente aos indicadores nacionais de bom desempenho, por exemplo, as notas do IDEB.

Preocupados com o nivel de desempenho, os professores dirigem as suas atividades
para 0 que € cobrado nos testes e, consequentemente, perdem o interesse em trabalhar outras
abordagens indispensaveis ao ensino-aprendizagem do educando. Este acaba sendo treinado
para obter bons resultados nos testes, em vez de serem educados no sentido amplo deste

terreno.

O que fica exposto a comunidade educacional e ao publico em geral ndo é tanto os
aspectos positivos das atividades da escola, mas as falhas que cometeram, aquilo que
deixou de ser feito, sem contudo apresentarem uma analise das circunstancias em
que as metas, os objetivos e 0s percursos para alcanca-los foram definidas e
executadas por essas instituigdes (SANTOS, 2004, p. 1152).

Freitas (2012) afirma que a construgédo da cultura de desempenho e da meritocracia
projetada pelas avaliacBes em larga escala resulta em varios fatores, a saber: no estreitamento

curricular (pelo fato de priorizar a lingua portuguesa e a matematica), na competicao entre
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profissionais e escolas (pelo rankeamento divulgado para a sociedade em geral), na pressao
sobre os alunos, nas fraudes e no aumento da segregacao socioecondmica (dentro da escola e
por territdrio). Além desses fatores, agregam-se a listagem a precarizacdo da formacdo do
professor e a formacgdo continuada estruturada dentro de uma visdo pragmatica (restrita a
aspectos praticos da metodologia, destruicdo moral do professor, ao submeter a uma
responsabilizacdo que ultrapassa sua competéncia).

A divulgacao publica dos resultados é por escolas, gerando um constrangimento
moral quando aponta as piores escolas do pais. Todavia, é claro que os pais, a familia, a
comunidade escolar e os professores ndo vao querer algum tipo de vinculo com a escola de
pior desempenho. A visdo social comega a ser atingida. Agora, imaginemos quando
comecarem a divulgar tais resultados por meio dos nomes de professores, o que faremos?

Ximenes (2012) anuncia uma apreensao quanto a definicdo do padrdo de qualidade
como exigéncia de evolucdo dos resultados aferidos nos testes nacionais (Prova Brasil,
Provinha Brasil, por exemplo), em especial, no que tange a ampliacdo do objeto da
responsabilizacdo com a inclusdo dos servidores da educacéo.

O autor acredita em uma concep¢do ampliada de qualidade na qual ndo basta
somente a aprendizagem de todos e de cada um, respeitada suas singularidades, como sendo o
unico bem juridico a ser protegido pelo direito a educacdo. Ele inclui nessa concepcao as
dimensGes da garantia de insumo, de valorizagdo dos professores e de espacos adequados de
convivio, de processos educacionais que possibilitem o exercicio do direito humano, da
formacao cidada, para “superar a concep¢ao de que a melhoria da qualidade de ensino seja
entendida como melhoria nos resultados de avaliacao sistémica” (XIMENES, 2012, p. 374).

A qualidade programada por meio das avaliagfes tem enfocado a racionalidade
técnica e desconsiderado os condicionantes politicos, econdmicos e sociais no memento que
enfatiza aspectos mensuraveis, reduzindo o gque se entende por educacao.

Educacdo é mais do que um direito humano, é mais do que um sistema de
socializacdo de conhecimentos, € mais do que um bem publico. Educacdo é um espaco
altamente disputado, de condicdo publica e com potencial de emancipa¢do importante para o
presente e para o futuro, cujo poder de decisdo acerca desses valores € questionado
(ROBERTSON, 2012).

Torna-se, portanto, essencial revermos o papel do estado e das politicas publicas
quando estabelece como politicas eficazes as de controle, de repressdo, de regulacdo das
questdes sociais e politicas. Essa expressdo contraditdria € vista, sobretudo, no discurso da

importancia atribuida ao desenvolvimento do pais pela educacéo e pela figura do professor.
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Na prética, essa importancia é negada ao se propor politicas meritocraticas acompanhadas de
uma cultura de desempenho em fungéo de avaliagdes de alunos.

Concordando com as ideias de Shiroma e Evangelista (2014, p. 49), afirmamos o
qudo é conturbado o ambito das disputas em torno da educagdo institucionalizada e da
profissdo docente no Brasil, pois “o que esta em disputa ¢ a capacidade de pensar, de refletir,
de discernir, do professor e consequentemente a de seus alunos, filhos de classe trabalhadora
que frequentam a escola publica”.

Consideramos que vivemos um neotecnicismo pela compreensdo de Freitas (2012),
movida pelas politicas de avaliacdo em larga escala, trazendo a l6gica da racionaliza¢do nas
praticas escolares que se materializam no controle dos processos, configurados em padrdes
medidos por testes para garantirem resultados de eficacia e de eficiéncia. O mercado
determina a ldgica racionalista ao promover a competicdo entre escolas que estabelecem
metas para serem aferidas por meio de testes padronizados.

Essa é a logica mais recente posta, que tudo deverd responder aos padrdes
previamente determinados, o professor precisa ensinar bem, ser eficiente e gerar resultados
satisfatorios, entretanto, esses resultados serdo avaliados nos testes em larga escala, que
definem um padréo de qualidade de ensino. Nesse cenario, analisaremos na proxima se¢do as
tendéncias da politica de formacdo em Belém, como tem se posicionado em relacdo a
compreensdo da formacdo continuada, no sentido de que € preciso estudar para compreender

esses fendmenos educativos.
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2
TENDENCIA NA FORMAQ/EA\O CONTINUADA DE PROFESSORES NO BRASIL E
A EXPERIENCIA DO MUNICIPIO DE BELEM

Nesta secdo, apresentamos e discutimos sobre as principais tendéncias de formacéo
continuada de professores que orientam as politicas nesse campo educacional no Brasil,
procurando evidenciar o conceito dessa formacgdo, os objetivos, a ldgica norteadora, a
concepgdo de professor, as relagdes teoria e pratica e de ensino-aprendizagem. Para, assim,
podermos pensar qual € a formacdo que estaremos referindo e a qual defendemos. Julgamos
imprescindivel para nosso debate os estudos de Veiga (2012), de Camargo e Maués (2012), de
Pérez Gomez (1998) e de Gatti (2009; 2013; 2012).

Apo6s a exposigdo das tendéncias norteadoras das politicas de formacéo continuada
no Brasil, estruturamos o trabalho dando énfase maior para 0 municipio de Belém, fazendo
uma contextualizacdo educacional para chegar a organizacdo da politica de formacdo no
municipio com base na Lei n°® 7.722 de 1994 que cria o Sistema Municipal de Educacdo e as
Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental (BELEM, 2012) e no Plano Global de Belém
para 2014 a 2016.

Para a analise da politica de formacdo continuada, incorporamos em nossas
argumentacdes a acdo estratégica da Secretaria Municipal de Belém que vem desenvolvendo,
no periodo de 2005 a 2013, a formacédo continuada de professores. Para tanto, destacamos a
proposta pedagdgica do Curso Elaborando Conhecimento para Aprender a Reconstrui-lo —
ECOAR (2005-2007), que enfatiza a organizacdo e o desenvolvimento das acbes pedagdgicas
em Belém, incorporando ao debate uma das dimensdes do ECOAR, o Projeto Expertise em
Alfabetizacdo (2007-2013).

Sobre o Projeto Expertise em Alfabetizacdo, descrevemos e visualizamos a sua
organizacdo pedagdgica, seus objetivos, suas metas, seu publico alvo, seus conteldos, suas
estratégias e sua avaliacdo. Abalizados por meio dos documentos desse Projeto (2007; 2009;
2013) e de alguns trabalhos publicados como os de Bertolo (2004), de Ferreira (2005), de
Cabral (2008), de Domingues (2013) e de Kulchetscki (2013), procuramos situar a proposta
de formacéo feita pela SEMEC (Belém-PA) dentro do contexto local, além de identificar a

concepgdo e a tendéncia dominante desse projeto de formacéo continuada.
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2.1 O debate atual sobre formacéo continuada e as tendéncias formativas no Brasil

O debate em torno da formacgdo continuada dos professores consolida-se cada vez
mais no Brasil, principalmente, a partir de 1996 com a LDB 9394/1996, ao anunciar a
necessidade da formacdo em servi¢co nos artigos 61, 62 e 63. Essa circunstancia descrita
cruzou-se com o recente estado da arte ligado a formacdo docente. Os estudos realizados
pelos autores Silvia, Faria e Therrien (2013) projeta-nos um balanco histérico da producéo
acumulada sobre a tematica em questdo, tendo como recorte 0 Encontro de Pesquisa
Educacional do Norte e Nordeste (EPENN), que tem como area politica e geogréafica de
abrangéncia essas duas regides do Brasil.

Silvia, Farias e Therrien (2013) constataram 131 produgdes entre teses e dissertacoes
correspondentes a 13,16% da producédo inventariada que inclui as concepcdes e as praticas, 0s
saberes profissionais, a avaliacdo de trajetorias e 0s aspectos histéricos da formacao, bem
como as experiéncias de formacdo pedagodgica. Sao estudos que visavam a “desvelar e
compreender a articulacdo entre a pratica docente na escola publica e 0s processos
formativos” da mesma (SILVIA; FARIAS; THERRIEN, 2013, p. 18). O levantamento nos
informou um crescimento progressivo de 15 trabalhos em 2003 para 38 em 2011 (153,33%),
em torno do assunto discutido nesta dissertacao.

Os estudos de André (2010) ja sinalizavam isso com as informac@es obtidas por meio
de um levantamento sobre as pesquisas desenvolvidas pelos pds-graduandos brasileiros, as
quais mostraram que as politicas de formacao de professores ndo eram objeto de estudo e/ou
interesse até os anos de 1990. Alias, elas continuam sendo pouco investigadas. No periodo de
1999 a 2003 de 1.184 pesquisas, apenas 53 (4%) se interessaram pelo tema, por isso,
considera sempre relevante trazer para o debate a importancia da formacdo dos professores
enguanto uma politica a ser garantida e efetivada pelos entes federados.

Gatti, Barreto e André (2011) contribuem para este cenario ao realizarem um
levantamento mais extenso, em nivel de Brasil, a fim de mapear e verificar as politicas
relativas a formacdo inicial e continuada para o magistério, a carreira e & avaliacdo dos
docentes. As autoras ndo poderiam deixar de expor as condi¢des de trabalho dos docentes nas
diferentes instancias do poder publico, o principal mantenedor da educagdo basica e
empregador dos professores e dos demais trabalhadores da educacao.

As autoras constataram que a centralidade para 0 avanco da educacdo acontece

dissociada de melhores condicdes no trabalho, de infraestrutura, de aprendizagem dos alunos
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e, precipuamente, tem gerado resultados pouco positivos, causando em nossas escolas pressao
dos véarios segmentos da sociedade quanto ao desempenho da educagdo bésica. Muito embora
0 MEC e os entes federados tenham formulado programas de politicas publicas, com a
intencdo de resolver a dispersdo da formacéo continuada em menos de uma década, criando a
Nova CAPES, a UAB, PARFOR e, recentemente, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC).

A preocupacdo com a qualidade da educacdo discutida a partir dos resultados das
avaliacdes em nivel nacional, organizadas pelo MEC, repercute na midia o baixo desempenho

dos estudantes, trazendo a baila

O papel dos professores e sua formagdo. Mas ndo sd. Trazem também a luz, com
forga, a condi¢do de seus baixos salérios, suas precérias condi¢Bes de trabalho, a
intensificacdo desse trabalho, 0s poucos apoios pedagdgicos que recebem, o0s
problemas de gestdo na educacéo, a pouca atratividade dessa carreira e as demandas
decorrentes das novas condi¢gdes socioculturais na contemporaneidade (GATTI,
2012, p. 427).

Antes de discutirmos sobre a formagdo continuada e sua presenca no cenério
educacional, é justo situarmos historicamente a sociedade em que estamos inseridos e mais 0s
passos dados no campo da formacéo continuada.

O Brasil vivenciou nos altimos séculos XX e XXI transformacdes decorrentes do
estagio atual do capitalismo que articula a globalizacdo econémica e reconfigura as politicas
sociais. Mudancas no cendrio global com o monopdlio do capital no encalgo da ciéncia, da
tecnologia, de redes poderosas de comunicacdo e de informacdo a servigo da soberania do
capital, capaz de decidir diretamente sobre um ato imperial o destino das nacdes
(FRIGOTTO, 2010).

O capital sofreu globalizacdo. Ele se mundializou com o auxilio da informética pela
qual o capital dinheiro tornou-se ficticio, especulativo, porque transnacionalizou e até se
extraterritorializou, transformando-se em um poder sem sociedade. A globalizacdo do capital
tem estratégias centrais que funcionam em escala planetaria em tempo real, o que vale tanto
para as inovagdes como para 0 gerenciamento corporativo e financeiro.

O acesso a informagdo passou a estar disponivel como em nenhum momento
anterior, por meio das redes que fazem circular entre milhdes de usuarios a nova mercadoria
social e econdmica, o conhecimento. Ademais, € uma revolucdo tecnolégica em servi¢o do

capital, repercutindo-se literalmente as formas de organizagdo econémica, social e moral,
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sobretudo, na organizacdo politica global, regional e local. Os impactos tém sido de diversas
ordens, tanto em termos positivos quanto em termos negativos.

Vieira (2012, p. 22) afirma que a rede mundial de informacdes (www: wordwide
web) nos proporciona “um rico potencial para trocas e¢ fortalecimento de relacBes entre
pessoas, paises e povos”. Do mesmo modo, as diferencas entre ricos € pobres apenas se
aprofundaram ao longo da Gltima década, percebendo que a cada dia tem se agravado 0s
problemas sociais como desemprego, distorcdo na distribuicdo de renda e aumento da miseéria.

Segundo Amaral (2012), o Brasil € um dos paises com maior concentracdo de renda
do mundo em que as desigualdades sociais sao alarmantes. Assistimos as profundas distancias
entre os diferentes segmentos sociais, as pifias politicas agrarias promovendo o éxodo rural e
0 inchaco das grandes metropoles, 0 aumento da miserabilidade e os niveis assustadores de
desemprego.

A violéncia urbana é quase a Unica noticia dos meios de comunicacdes para a
populacdo que testemunha o genocidio dos jovens brasileiros, muitos deles vitimas da
desestruturacdo social e econdmica brasileira. Todos esses problemas sociais vém desaguando
na escola e quem o0s vivencia passa por enormes déficits de escolarizacdo, que assola 0s
nossos estudantes das escolas publicas.

Nesse contexto, as mudancgas amplas e profundas que vém ocorrendo na economia
tém influéncias diretas sobre as formas de conceber as politicas educacionais. Uma nova
agenda educacional faz-se presente, primeiramente, com a necessidade da expansao do ensino
em todos os niveis, com mais e melhor escolaridade, escolas eficazes e professores bem
treinados. O rol de novidades é bem mais amplo. Pudemos perceber pelos empréstimos dos
organismos internacionais que financiam as reformas em um amplo espectro de paises-
clientes.

Esse panorama marcado pela globaliza¢do imp&e uma nova arquitetura para o setor
educacional, edificada a partir do interesse de mercado que estabelece mudancas de varias
ordens nos sistemas de ensino. Essas mudancas fazem parte do ajuste estrutural, cujo estado
minimo exige reformas que repassem para o setor privado encargos e compromissos até entdo
assumidos pelo setor publico, conforme discutimos na primeira secao.

Sheibe (2012, p. 46) explicita que a reforma da sociedade pressupde a reforma da
educagio como condicdo fundamental para eliminar as desigualdades. E, de certo modo, uma
concepgao claramente salvacionista atrelada a ideia de “reformar o povo por meio de reformas
educacionais”, vislumbrando na formacdo docente um dos elementos chaves para as

mudangas nos sistemas educacionais.
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Diante do exposto, apresentamos duas perspectivas de analise de formacgdo. Uma
chamada de perspectiva pratica (PEREZ GOMEZ, 1998) também denominada por tecndlogo
de ensino e a outra com 0 nome de agente social (VEIGA, 2012). De um lado, uma tendéncia
formativa encontrada nas propostas dos documentos oficiais e, de um outro lado, ao contrario
desta, a proposta de formagao que os professores defendem, apostam e esperam.

A formacéo do professor como tecnologo de ensino tem caréater técnico-profissional,
uma racionalidade técnica que esta ligada a um projeto de sociedade globalizada e neoliberal
que prima por um modelo de formacao representando uma opcao politica e tedrica. A esse

respeito, Veiga (2012) observa atentamente que

parte de um projeto politico educacional maior, de abrangéncia internacional, com
orientacdes advindas do Banco Mundial, com énfase na chamada educagdo por
resultados, que estabelece padrdes de rendimento, alicercados nos chamados
modelos matematicos, ficando o processo educacional reduzido a relacdo
custo/beneficio; estando vinculada, explicitamente & educacdo e produtividade, em
uma viséo economicista (VEIGA, 2012, p. 67).

Assim, o objetivo dessa formacéo envolve o desenvolvimento de competéncias para
o exercicio profissional, baseado no “saber fazer” para o aprendizado do que vai ensinar. O
conhecimento fica condicionado ao “que fazer” quando prepara o “pratico, o tecnologo, isto &,
aquele que faz, mas ndo conhece os fundamentos do fazer, que se restringe ao micro universo
escolar, esquecendo toda a relagdo com a realidade escolar, social mais ampla” (VEIGA,
2012, p. 68).

Pérez Gomez (1998) analisa que a formacdo que prioriza a pratica dada ndo da
sustentacdo teorica para a diversidade de situacdo de escolarizacdo, ou seja, ndo € possivel
prever 0s processos que desenvolvem nesse ambito. A ideia da racionalidade técnica €
sustentada quando olha a atividade profissional como um carater instrumental, dirigida para
solucionar problemas por meio da utilizacdo de técnicas.

A ldgica norteadora desse processo formativo estd em atender as demandas do
mercado globalizado mediante uma preparacdo profissional baseada nas competéncias e
estabelecendo uma relacgdo de itens que devem ser aprendidos para o exercicio profissional e
suas respectivas habilidades colocadas em pratica. Isto estad evidenciado nos programas de
formagéo que o MEC propde aos entes federados.

Camargo e Maues (2012) destacam a Resolugdo do CNE n° 01 e 02/2002 que

instituiu a nocdo de competéncia como nuclear na orientacdo dos cursos. Essa diretriz definiu
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28 competéncias a serem desenvolvidas na formacdo de professores em ambito nacional.
Competéncia para compreender o papel social da escola, para ter dominio de contetdo,
dominio dos conhecimentos pedagogicos, para ter conhecimento dos processos de
investigacdo com vistas, principalmente, ao aperfeicoamento e ao gerenciamento do préprio
desenvolvimento profissional.

Enguanto que esses conjuntos de competéncias atribuem a formacgédo dos professores
uma énfase na pratica, eles deverdo saber fazer sem questionar o porqué fazer, tendo em vista
o0 esforco do capital em controlar as escolas na tentativa de cada vez mais veicular o seu
projeto politico de manutencdo na sociedade capitalista. O estado como legitimo representante
dos interesses do capital “sabe que os professores sdo fundamentais na reestruturacdo da
escola e sem o envolvimento destes, qualquer reformulacdao esta condenada ao insucesso”
(FREITAS, 2011, p. 101). Por isso, observamos no contexto atual uma preocupacdo com a
formacéo desse profissional direcionada a atender esse projeto de sociedade.

A concepcdo de professor dentro dessa tendéncia é de um técnico que deve aprender
conhecimentos e desenvolver competéncias e atitudes adequadas a sua intervencao pratica
(PEREZ GOMEZ, 1998, p. 357). Na concepcdo de Veiga, é um tecnélogo reprodutor de
conhecimento acumulado pela humanidade, sendo que “sua agdo situa-se no plano dos meios
e estratégias de ensino; procura no desempenho e na eficacia, na consecucdo dos objetivos
escolares” (VEIGA, 2012, p. 68), sendo “um artesdo, artista ou profissional clinico que tem de
desenvolver sua sabedoria experimental e sua criatividade para enfrentar as situac@es unicas,
ambiguas, incertas e conflitantes que configura a vida da sala de aula” (PEREZ GOMEZ,
1998, p. 363).

A formacdo do professor é vista preferencialmente como algo pratico. O conceito de
pratica social tende a ser reduzido ao conceito de problemas concretos, logo, a formacdo do
educador corre sérios riscos. A formacao teorica do professor ndo pode ficar na dependéncia
dos problemas préaticos que ele enfrenta no seu cotidiano. A relacdo teoria e pratica fica
fragilizada dentro da proposta de formacéo do professor como tecnélogo.

A grande preocupacdo € ensinar o professor a fazer, uma tendéncia que visa a
segmentar a formagdo em polos isolados, inclusive nos cursos de licenciatura, provocando,
com isso, o aligeiramento da formacdo e dissociando o indissociavel, formando um
profissional eminentemente pratico. Uma circunstancia que modela um professor reprodutor
de métodos, de técnicas e transmissor de conhecimentos produzidos por outros, um

pragmatismo conteudista.
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A ideia de formagdo continuada esta direcionada a instrumentalizar o professor ao
“saber fazer” presente nesta perspectiva. O docente fica sobreposto a qualquer outra forma de
saber focada no treinamento e em cursos praticos de curta duragcdo, uma proposta de formacéo
gue ndo vem acompanhada com a decisdo de promover maior tempo para o professor analisar
e refletir criticamente sobre sua prética no interior da escola, ou seja, ndo da tempo para
pensar, apenas agir. Essa tendéncia alicercar-se nas politicas de formacao no Brasil.

Freitas (2011) chama de neotecnicismo essa vinculacdo da formacéo privilegiando a
dimensdo técnica da pratica em detrimento de seus proprios fundamentos, esvaziada de uma
base tedrica, entendida como conhecimentos universais, historicamente sistematizados,
consistente.

Na contramdo dessa tendéncia que permeia os debates atuais de formacdo de
professores, encontramos a tendéncia formativa de um professor como agente social,
fundamentado nos anseios dos movimentos da sociedade civil, Associacdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educagédo (ANFOPE) e de sindicatos. Esta formacdo defende
uma discussdo politica global que contempla desde a formacdo inicial a continuada até as
condicdes de trabalho, os salarios, a carreira e a organizacao da categoria.

Compreendemos o conceito de formacao de qualquer profissional, aqui em especial a
de professores, “como uma trajetoria de formagao de individuos, intencionalmente planejada,
para a efetivacdo de determinada pratica social” (DUARTE, 2010, p. 14).

Esta formacdo tem como objetivo fortalecer os vinculos entre os saberes e a realidade
social mais ampla, com a qual deve manter estreitas relacfes e que busque uma base solida de
conhecimento e formas de agdo. Solidez que carece ser reconhecida pelo conjunto societario.
Para isso, a formacdo de professor deve ter como eixo uma relacdo efetiva entre teorias e
praticas educacionais, como demonstram o0s documentos oficiais e académicos de diversas
areas educacionais, uma relacdo indissociavel (GATTI, 2013).

A logica norteadora desse processo formativo se fundamenta na luta pela superacao
dessa formacdo pragmatica e a construcdo de uma proposta com pilares de formacao organica
e unitaria com formacao tedrica de qualidade que busque o status epistemoldgico, a totalidade
do processo do trabalho docente.

Formacao que detém uma perspectiva critica e emancipatoria e requer do professor:
dominios sélidos dos saberes da docéncia (disciplinas, curriculo, cultura, pedagogico);
unicidade entre teoria e pratica, isso significa que ambas perpassam por todo o0 processo
formativo do professor e ndo apenas a pratica em uma visdo finalistica. Espera-se também

trabalho integrado com todos do ambiente escolar em uma acéao coletiva, visando a melhoria
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do trabalho pedagdgico com autonomia, entendo autonomia profissional como uma “reflexao
critica em que as praticas, os valores e as instituigdes sejam problematizados. E um processo
de descoberta e transformagdo da pratica cotidiana e das aspiragdes sociais e educativas”
(CONTRERAS, 1997, p. 79).

Nessa direcdo, é preciso uma formacgdo que explicite a dimensdo sociopolitica da
educacdo e da escola, buscando a compreensdo da relacdo da sociedade capitalista na
organizacdo da escola, do trabalho do professor e do que se pretende numa perspectiva de que
ser professor € uma tarefa complexa e inerentemente politica.

O professor dentro dessa perspectiva é quem contribui para o desenvolvimento de
uma educac¢do de qualidade para todos como agente social “capaz de planejar e gerir o ensino
aprendizagem” (VEIGA, 2012, p. 78).

Para Gatti, Barreto e André (2011) depende ndo apenas de conhecimentos cognitivos
e de competéncias no ato de ensinar, mas de valores, de atitudes favordveis a uma postura
profissional aberta, capaz de criar alternativas para os desafios que se apresentam. Esse
desenvolvimento profissional do professor se dd com base em dois pilares da sua identidade
em um sentido ético e na dimensao politica: acreditar no projeto de educacdo e acreditar na
capacidade do aluno.

A relacdo entre teoria e pratica na tendéncia da formacdo do professor como agente
social deixa claro que “é o exercicio da profissio do magistério que constitui a referéncia
central tanto na formacao inicial e na continuada, como da pesquisa em educacdo” (VEIGA,
2012, p. 80). Assim, ndo ha formacdo e pratica pedagdgica definida. Ha, portanto, um
processo de idas e voltas constante e necessario para refletir e questionar e reconfigurar os
saberes construidos conforme o tempo e 0 espaco desse professor.

A formacdo continuada do professor como agente social envolve uma relacdo entre
formacédo e o desenvolvimento de pesquisa permeada pelas realidades vividas no seu contexto
de trabalho, a fim de adquirir subsidios para resolver os problemas e repensar os fundamentos
tedricos e metodologicos, o que Veiga chama de “pesquisa colaborativa”.

Defendida por muitos autores pesquisadores da tematica, a pesquisa colaborativa
aponta a escola como locus, privilegiado de formacéo e de socializagdo entre os professores,
onde se atualizam e se desenvolvem saberes e conhecimentos docentes em que realizam
trocas de experiéncias entre pares.

Acrescentamos a esta discussao a preocupagdo com o reconhecimento das diferentes
etapas do desenvolvimento profissional do magistério. Nesse sentido, tal discussdo

proporciona uma visdo das necessidades dos profissionais no inicio da carreira, 0S que
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conquistaram uma ampla experiéncia pedagogica e aos que estdo proéximos da aposentadoria
ao convergir sobre a necessidade de todo processo de formacdo ter como referéncia o
reconhecimento e a valorizagdo do saber docente.

Para Gatti (2009), uma das grandes preocupacbes em relacdo a formacgdo de
professores é a qualidade da educagdo. Assim, a autora propde fundamentos para que se possa
discutir “qualidade formativa”, destacando que a educag@o escolar é um processo cultural e
envolve estilo de vida, modo de existir no espaco social e em ambientes educacionais e
similares. Uma situacdo a pensar € que o0s professores assumem uma funcdo central e
imprescindivel no processo educativo. Alias, os insumos e a infraestrutura sdo condigdes
essenciais, mas nao suficientes para a implementacdo de processos educacionais mais
humanamente efetivos.

Perceber que a formacdo do aluno como nucleo do processo se configura pelo
entrelagamento cognitivo, afetivo, moral e social entre professores é partilhar a ideia da
heterogeneidade cultural e social entre os dois protagonistas centrais da educacédo (professor e
aluno). E, sem duvida alguma, a escola devera atender essa diversificacdo para atender a
populacéo heterogénea.

Assim, apo6s essa reflexdo em pauta, discutir a qualidade na educacdo passa
necessariamente, ndo exclusivamente, pela qualidade da formacgdo dos professores, seja ela
em nivel de graduacdo, seja em processo de formacdo continuada. As escolas vivenciam um
processo de reorientacdo frente as mudancas no mundo do trabalho e o seu conhecimento
tornou-se um balizador de oportunidades.

A formacdo de professores mesmo com as politicas que sdo veiculadas pelo governo
federal ainda se constitui em um desafio as politicas governamentais e para as instituicdes que
os formam. As instituicdes precisam rever o quadro de formacgdes inadequadas, o que levara
ndo dias e meses, mas décadas, e compreenderem que “ndo se faz milagre com formagao
humana mesmo com toda a tecnologia disponivel. Ndo d& para implantar um chip de
sabedoria no homem. Esta tem que ser desenvolvida em longo processo de maturacao”
(GATTI, 2009, p. 95).

Gatti (2012, p. 20) afirma que as pesquisas tém socializado seus resultados e
mostrado possibilidades, alternativas, apontando “praticas inovadoras em educacgdo
continuada [...], oferecendo repertorio para repensar as politicas e praticas vigentes”. Mas,
sera que os idealizadores e executores responsaveis pelas politicas de a¢do na educacédo
tomam ciéncia dessa contribuicdo? Conseguem ou conseguirdo leva-las em conta

devidamente?
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Portanto, a formagdo dos professores dentro da tendéncia como agente social
precisara levar em consideracdo a escola como locus da formacdo, o ciclo de vida dos
professores, 0 reconhecimento e a valorizacdo do saber docente como alicerce fundamental na
elaboracdo da formacao continuada, de tal modo que podemos resumir isso na esperanca de
uma formac&o que se coloque a servigco do desvelamento da prética social, apto a promover
questionamentos criticos acerca da realidade, que supere, em definitivo, os principios que na
atualidade tém norteado a formacdo escolar, em especial a formacdo dos professores
(MARTINS, 2010).

A partir de agora, passamos a analisar de que forma essas tendéncias discutidas ate
este momento vém influenciando e qual a predominante na politica de formacdo continuada
na rede municipal de ensino em Belém, por exemplo, as suas aproximacdes teoricas e

metodolodgicas.

2.2 Contexto educacional do municipio de Belém

Em relacdo a oferta educacional mantida pela Prefeitura Municipal de Belém, ha 64
escolas municipias e 52 unidades pedagogicas, com 72.123 mil alunos na rede, sendo 18.247
atendidos na Educacdo Infantil, 9.514 na Educacdo de Jovens e Adultos, 44.243 no Ensino
Fundamental (SIGA-SEMEC, 2014). Logo abaixo, 0 Quadro 3 nos fornece uma sintese dos
dados gerais da Secretaria Municipal de Educacdo de Belém sobre a formacdo académica dos

professores.
Quadro 3 — Professores e sua Formacdo Académica em Belém
GRAU DE FORMAC}AO DOS DOCENTES DO MUNICIPIO DE BELEM-PA
ANO 2014
Total Professores Professores com Ensino Professores com formagao com
de sem o Ensino Médio Nivel Superior
professores Médio
Etapas de ensino ~ Com ~ Sem
Meédio Sem Licenciatura Licenciatura
Magistério | Magistério
Educagéo 604 *kkkkikkkikk 78 *kkkk 380 146
Infantil
Ensino 987 *khkkkhkkikk 86 *kkhkk 619 280
Fundamental
anos iniciais
Ensi no 440 *khkkkhkkkikkk *kkkk *kkhkk 435 5
Fundamental
anos finais
TOTAL 2031 0 164 0 1434 431

FONTE: SEMEC/CINBESA/2014. * Nota: Esse quantitativos é de professores efetivos da Rede Municipal.
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O quadro mostra que a grande maioria dos professores do municipio completou a
educacao superior, com licenciatura, o que revela uma qualificacdo em nivel de modo geral na
formacdo inicial dos professores. Em relacdo a pos-graduagdo, encontramos a seguinte

situacéo:

Quadro 4 — Professores com Pds-Graduagao em Belém

PROFESSORES COM POS-GRADUACAO NO MUNICIPIO DE BELEM-PA
ANO 2014
TOTAL Especializacéo Mestrado Doutorado
1678 1541 128 9

FONTE: SEMEC/CINBESA/2014.

Sobre essa questdo, Camargo et al. (2012) salienta que possuir o titulo de
poés-graduacdo no municipio de Belém ndo significa valorizacdo do trabalho do professor em
relacdo ao salario, o que pode ser observado no Estatuto do Magistério da rede municipal em
Belém, o qual estabelece que ao se concluir uma especializacdo o acréscimo salarial é de
25%, na pos-graduacdo stricto sensu, mestrado e doutorado, a gratificacdo € de apenas 5%
sobre o ja adquirido na Especializagdo, representando, assim, um acréscimo de 30% e 35%,
respectivamente, o que pode justificar o pequeno numero de mestres e doutores.

O ensino da SEMEC estd organizado por Ciclos de Formacdo, sendo: Ciclo de
Formacdo | — 6, 7 e 8 anos (tem trés anos de duracédo); Ciclo de Formacéo Il — 9 e 10 anos
(tem dois anos de duracéo); Ciclo de Formacdo Il — 11 e 12 anos (tem dois anos de duragéo)
e Ciclo de Formacdo IV — 13 e 14 anos (tem dois anos de duracdo). Caso o aluno néo
obtenha dominio dos contetdos curriculares ao final do ciclo, permanecera no mesmo ciclo
por mais um ano, devendo ser acompanhado pelo professor e pela coordenacgdo pedagdgica da
escola (BELEM, 2012). A proposta em Ciclos tem entre os seus fundamentos que uma escola

Deverd repensar suas fungdes, seus objetivos e o significado da educagdo escolar,
tendo o educando como centro do processo. A reorganizagéo curricular, mais do que
uma medida administrativa, configurou-se em uma diretriz politico-pedagogica, que
consistia também na revisdo da pratica pedagdgica, além de mudanca de postura dos
educadores (BELEM, 2012, p. 13).

Nesse contexto, € relevante destacar que a politica educacional de Belém integra o

Plano Global 2014-2017 como um dos principais instrumentos de Planejamento Estratégico
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para implementacdo de politicas publicas. O plano estabelece, de forma regionalizada, as
diretrizes, os objetivos e as metas da Administracdo Publica para as despesas de capital e
outras decorrentes delas, e as ligadas aos programas de formacao continuada, em um periodo
de quatro anos, conforme disposto nos seus marcos legais®®, que apontam os principais

objetivos da educacédo basica no municipio:

Elevacdo do Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica — IDEB do ensino
fundamental para 6,0, a ampliacdo da oferta de educacdo infantil de forma a
atender a 50% da populagdo de 0 a 3 anos, implantar progressivamente o tempo
integral em pelo menos 25% das unidades educativas da RME e a construgéo de 16
escolas de Ensino Fundamental e 10 de Educacdo Infantil, sendo 5 de Educacéo
Infantil e Fundamental na regido insular, bem como 16 escolas de Educacéo Infantil
através do PROINFANCIA (BELEM, 2012, p. 7, grifo nosso).

Como pudemos ver, a SEMEC se compromete em elevar o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Baésica, estabelecendo metas até 2017. Além da
obrigatoriedade de elevar a nota do IDEB para 6, merece destaque as metas de alfabetizacao
de criancas até aos 8 anos de idade, a reducdo da taxa de analfabetismo funcional com a
escolariza¢do no Ensino Fundamental de 9 anos para populagdo na faixa etaria de 6 a 14 anos
e de frequéncia a escola para populacéo de 0 a 5 anos, conforme prevé o Plano. Para isso, visa
a garantia de pelo menos 100% de servidores em processo de formacéo continuada (BELEM,
2013).

Inferimos que a preocupagdo com a elevacdo do IDEB3! em Belém tem na formagéo
continuada dos professores da SEMEC a prerrogativa de aumento dos indices. Domingues
(2013) afirma que a politica de formagao continuada, pensada e implementada pela secretaria,
a partir de 2005, elegeu como categoria os professores alfabetizadores, cujo investimento em

%0 Marcos legais que fundamentam o Plano Plurianual: (a) Artigo 165 da Constituicdo Federal de 1988 e no
artigo 204 da Constituicdo Estadual de 1989; (b) Portaria n® 42, de 14 de abril de 1999, do Ministério do
Orgamento e Gestdo (MOG); (c) Lei Federal n°® 101/2000 - Responsabilidade Fiscal, que exige a compatibilidade
da execucdo das a¢bes governamentais com os instrumentos de planejamento (PPA); e (d) 81°, Artigo 105 da Lei
Orgénica do Municipio de Belem.

31 Vale esclarecer que o IDEB é um indice criado em 2007 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Anisio
Teixeira (INEP), por meio do Decreto n°® 6.094 de 24 de abril para servir como indicador de resultados dos
sistemas de educagéo basica federais, estaduais e municipais. E calculado a partir da taxa média de aprovagio em
cada etapa de ensino e das pontuagBes médias dos resultados obtidos na Avaliagdo Nacional do Rendimento
Escolar (ANRESC), conhecida como Prova Brasil, e pelo Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB). O
calculo do IDEB inclui tanto as escolas publicas quanto as privadas, sendo que nas escolas publicas a avaliagao é
para todo o universo de alunos envolvidos e para as privadas é realizada por meio de uma amostra de escolas do
SAEB.
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formacOes possui a intengdo de superar os resultados do IDEB abaixo da média nacional
divulgadas em 2005.

Como instrumento de inducdo de uma cultura de responsabilizacdo educacional o
IDEB ¢ o unico indicador de acompanhamento da qualidade da educacao basica no Brasil.
Consequentemente, para elevacao dos indices, a formacdo dos professores, em particular, tem
sido vista por municipio e por estados como uma alternativa de superagéo dos baixos indices e
foco das politicas de formacdo continuada, principalmente voltada aos professores
alfabetizadores, como constataram Gatti, Barreto e André (2011).

Consideramos importante registrar que Belém possui um sistema municipal de
educacao proprio desde 1994, com a Lei n® 7.722 de 07 de julho. Nesse sistema, estdo
inclusos a Secretaria Municipal de Educacéo e o Conselho Municipal de Educacéo.

A Lei n® 7.722 de 1994 cria o Sistema Municipal de Educacdo com funcdes de
aprovar, avaliar, supervisionar, acompanhar, estabelecer normas, fiscalizar a efetivagdo da
educacdo no municipio de Belém nas escolas publicas e particulares, a fim de garantir uma
educacdo como direito de todos os cidaddos paraenses, constituindo-se, portanto, como

indispensavel para a educacao com competéncias a serem cumpridas pela SEMEC.

I. Planejar, avaliar e supervisionar as atividades e iniciativas educacionais da rede
publica propria, dirigir e gerenciar atividades e iniciativas educacionais de qualquer
nivel e tipo no Municipio, incluso no Sistema Municipal de Educacdo Ambiental;

11. Buscar permanentemente a devida qualidade formal e politica da educacao,
com absoluto destaque para o desempenho escolar dos alunos e a formagéo
permanente dos docentes;

I1l. Viabilizar as determinacOes legais relativas, sobretudo a universalizagdo
quantitativa e qualitativa da educacdo de 1° grau e a abrangéncia progressiva da
educacdo infantil, e as aplicagBes orcamentarias;

IV. Subsidiar o Conselho Municipal de Educagdo em sua fungdo normativa e
fiscalizadora.

V. Gerenciar, em termos técnicos, administrativos, financeiros e juridicos, a rede
prépria com vistas a oferta qualitativa e sempre atualizada e a instrumentagdo
adequada do processo de desenvolvimento da cidadania através da educagdo
publica;

V1. Manter, avaliar e atualizar a rede propria e respectivo corpo docente.
(BELEM, 1994, p. 5, grifo nosso).

Conforme as competéncias atribuidas pelo Sistema Municipal de Educacgédo, a
SEMEC cabera agdes de formacdo permanente aos seus docentes, aléem de avaliar o corpo
docente, o que ¢ ratificado no Plano Diretor que solicita a “requalificagdo do ensino publico
municipal, com investimentos na formagdo continuada dos servidores e na informatizacdo do

sistema” (BELEM, 2008, p. 8). N#o obstante, o plano diretor centra-se em
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Estimular a educacdo como direito inalienavel de todos, por meio da formacao dos
profissionais envolvidos e dos alunos na perspectiva do desenvolvimento humano
sustentavel; [...] Capacitar a escola e demais organizagfes educacionais publicas
para promover um atendimento gerencial e pedagogico de qualidade (BELEM,
2008, p. 8).

E sabido que a politica da formacéo de professores da secretaria tem o proposito de
direcionar seus esforgos para a melhoria da qualidade de ensino, por meio de investimentos na
formacéo docente, de acordo com o documento no qual constam as Diretrizes gerais do plano,

a saber:

Garantir a formacao dos profissionais, gestores e conselheiros da area educacional,
de forma sistemética e continua, visando o melhor desempenho das escolas do
municipio de Belém, especialmente para professores articulada com as instituicdes
de ensino superior [...] e garantir a interacdo continua entre a pratica pedagégica e a
producdo de estudos, de pesquisas e de informagdes gerais [...] (BELEM, 2008, p.
10).

Atualmente, a SEMEC dispde de unidades educativas, escolas e unidades
Pedagdgicas, as quais vém ofertando Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Educacdo de
Jovens e Adultos, Ensino Médio nas ilhas de Mosqueiro, Caratateua (Outeiro), Cotijuba,
Jutuba, Paqueta, Grande e Combu, bem como na grande Belém, embora o servi¢o seja
incipiente para atender & demanda como prevé o Plano Plurianual 2014-2017. Com isso, a
formagéo dos docentes na SEMEC age no comando de agOes acerca da formacao continuada
dos professores, superando as dicotomias existentes nas areas atendidas.

As pesquisas de Lemes (2005) e Bertolo (2004) demonstraram que ha esforco
empreendido pela SEMEC para configurar uma formacdo capaz de romper com as praticas
tradicionais de formacdo, assim, mais identificado com os interesses das escolas e dos
professores, enfrentando, por sua vez, desafios no sentido de organizar de forma mais
continua as formacdes e de superar a tendéncia classica de formagédo continuada, aproximando
o foco para as realidades das escolas, buscando resgatar de forma mais consistente o professor
como sujeito histérico do processo educativo.

A organizacdo da formacdo continuada na capital paraense ndo é recente. Desde

antes de 1993, ha dados que Belém agrega uma politica direcionada aos professores e ao fazer
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pedagdgico dentro do contexto escolar. Essa trajetoria estd marcada por conquistas e por
avancos alusivos a valorizacdo do saber docente e, a0 mesmo tempo, centrada em uma
perspectiva de dar conta das avaliacfes externas e do aumento dos indices a nivel nacional.
Essa formacdo evidencia uma conquista de direito do professor em estudar, afirmando que o
educando “aprende com professor que sabe aprender” (BELEM, 2006, p. 3).

A anélise de Cabral (2008) nos informa que a formacdo continuada da SEMEC
destina-se especialmente ao professor alfabetizador, por considera-lo o profissional mais
estratégico, no sentido de continuidade da aprendizagem do aluno na escola, assegurando-lhe
os direitos de aprendizagem.

Constatamos que o interesse em investir na formacdo do professor alfabetizador
também esta relacionado a preparar melhor os alunos para o conhecimento da leitura e da
escrita e, assim, aumentar os indices nas avaliacGes de larga escala, preocupacdo colocada aos
municipios e aos estados, e que vem reconfigurando e até definindo os contetdos da formacéo
continuada dos professores. No préximo tdpico, discorremos melhor sobre a organizacéo e a
efetivacdo da formacdo dos professores a partir dos anos de 2005 a 2013 na cidade de Belém,
destacando que em 2007 houve a criacdo do Projeto Expertise em Alfabetizacdo, que é o foco

da pesquisa ora discutida.

2.3 A politica municipal de formagdo continuada dos professores nos anos de 2005 a
2013 em Belém

Para a construcdo deste topico, tivemos como subsidio tedrico a andlise de
documentos do Curso Elaborando Conhecimento para Aprender a Reconstrui-lo — ECOAR
(2005-2007), que langou, em oito compéndios, 0 Projeto Expertise em Alfabetizagdo entre os
anos de 2007 a 2013, e a leitura de duas dissertacdes, que configuraram com propriedade, de
forma especifica, a abordagem sobre 0 ECOAR (CABRAL, 2008; DOMINGUES, 2013).

Segundo andlises de Cabral (2008), a politica de formac&do continuada em Belém visa
a consolidar um programa para além do modelo classico, por isso determinou a Politica de
Formacdo no periodo de 1994-2004 sob o nome de Projeto Escola Cabana, designando a
formacdo centrada na escola incluida na jornada dos docentes, com a compreensdo de
processualidade nas acdes a serem direcionadas, com objetivos construidos no coletivo dos
diversos sujeitos envolvidos.

A partir de 2005, Belém reorganizou a proposta de formacéo continuada com vistas a

atender as exigéncias nacionais e locais. Nacionalmente, Belém estava abaixo dos indices da
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educacdo bésica, com a nota 3,0 na avaliacdo da qualidade do ensino da rede e, localmente, o
quadro de alunos a serem alfabetizados com urgéncia.

Quando na realizacdo de uma avaliacdo organizada pela SEMEC, para identificar os
niveis de escrita, de leitura e de letramento em matematica das criancas do Ciclo I,
constataram-se as observacdes do SAEB em 2003 e que foram analisadas por Cabral (2008),
com a constatacdo de que 5% das criancas em idade escolar estavam fora da escola. Em
contrapartida, 49,6 % das criangas que frequentavam a escola apresentavam distor¢éo na série
e/ou idade, confirmando a situacdo das criancas com dificuldade de prosseguir os estudos por
causa do ingresso tardio na escola, reprovacao e varios outros motivos sempre denunciados no
campo educacional.

Para intervir nesse cenario desafiador, a Secretaria opta por assumir os resultados do
SAEB (2003), que denunciavam a gravidade e a complexidade em nossa capital ao informar a
populagdo a faléncia da aprendizagem dos alunos do Ensino Fundamental em leitura, em
escrita e em matematica com dados alarmantes (BELEM, 2005).

Esses dados levaram Belém, nesse contexto, a criar o Centro de Formacdo de
Professores em 2005, responsavel pelo programa de formacdo denominado ECOAR. O seu
objetivo maior era o de criar condi¢Ges ao professor de estudar, de refletir e de reconstruir sua
acdo para a melhoria da aprendizagem do aluno, com o foco principal na acdo pedagdgica do
professor e na aprendizagem do aluno das séries iniciais, do Ensino Fundamental. Na sua fase
inicial, a organizacdo do ECOAR foi supervisionada pelo professor Pedro Demo®, na gestdo
municipal do prefeito Duciomar Costa, como colaborador emérito do programa.

O ECOAR integra trés grandes eixos de acdo: 1) a expansao da Educagéo Infantil; 2)
a formagéo continuada dos professores e 3) a educacdo ambiental para o desenvolvimento
humano sustentavel. Também, compreende trés acGes: 1) cursos semestrais sequenciais de
seis dias, de segunda a sabado, das 8h as 12h e das 14h as 18h, totalizando 48h cada curso; 2)
assessoramento as escolas, e 3) continuidades dos estudos na Hora Pedagdgica do professor
na escola onde trabalha. Anteriormente, as formacgdes aconteciam no Instituto de Educacéo
Superior da Amazonia (IESAM), o qual cedeu um auditorio e seis salas para a realizacdo das

atividades.

32 pedro Demo é doutor em Sociologia. Professor titular aposentado da Universidade de Brasilia, Departamento
de Sociologia. Professor Emérito. Assessorou a Prefeitura Municipal de Belém no periodo da implementagdo do
ECOAR, tem experiéncia na area de Politica Social, com énfase em Sociologia da Educagdo e Pobreza Politica.
Pesquisa principalmente a questdo da aprendizagem nas escolas publicas, por conta dos desafios da cidadania
popular.
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A SEMEC desenvolve a formagdo continuada dos professores fundamentada no

direito do professor estudar, entendendo que:

Estudar ndo significa participar do evento. Significa substancialmente desconstruir e
reconstruir sistematicamente a trajetoria formativa e profissional, utilizando as
metodologias mais atualizadas de aprendizagem: pesquisa, elaboracdo propria,
redacdo de textos, exercicios de argumentacdo, e contra argumentacdo, leitura
sistematica e verticalizada, realizada em equipe e individualmente (BELEM, 2005,
p. 12).

Com objetivo de garantir momento de estudo, a metodologia do curso propfe a
pesquisa e a elaboracdo propria, baseando-se em momentos de leitura e de reflexdo, de
discussdo, de dramatizacdo, de sessdes de filmes, de trabalhos em equipes e da assembleia.
Cada professor recebe no momento do curso um compéndio (conjunto de textos selecionados
de autores de referéncia no campo da educagdo nacional, bem como textos elaborados pelos
orientadores), que possui como fundamentos temas que envolvam a prética educativa do
professor.

Os procedimentos metodologicos da formacao forneciam ao professor a liberdade de
escolher um texto referéncia no compéndio e de estudar sozinho ou em pequeno grupo. Apos
a leitura, era proposto produzir um texto, confrontando-o com a sua préatica de sala de aula,
obedecendo aos critérios de clareza, de coeréncia, de coesdo, de concisdo, de argumentacéo,
de proposicao para ser entregue no final do dia ou no outro ao orientador. A formacéo contava
com auxilio de filmes e de dramatizacdo com a finalidade de dar subsidios teoricos e
metodoldgicos aos professores para aprofundarem a discussdo sobre um determinado assunto,
além de demonstrar o conhecimento tedrico-pratico dos cursistas, focando o cotidiano da sala
de aula.

Ao longo das formacdes, a pesquisa era vista como uma espécie de principio
educativo, porque estd fundamentada no saber pensar, no aprender a aprender e no

pensamento reconstrutivo, tendo em seu encalce os objetivos, quais sejam:

Proporcionar uma experiéncia concreta da realidade, orientar a investigacéo a partir
de hipoteses previamente elaboradas, identificar no objeto de investigacdo os
elementos relevantes para a explicitacdo do conhecimento em processo de (re)
elaboracdo, exercitar o discernimento e a capacidade de elaboragdo a partir da
realidade, verificar que ha espacos alternativos e inesgotaveis de aprendizagem, no
ambiente biofisico e social (BELEM, 2005, p. 14).
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Os professores realizavam uma pesquisa de campo a ser socializada em um relatério
na assembleia, um momento de socializa¢do dos estudos e dos trabalhos realizados em equipe,
com a intencdo de promover a discussao dos resultados dos trabalhos realizados. Durante 0s
seis dias de curso, as assembleias tinham presenca forte, acompanhadas por orientacGes
pedagogicas especificas para cada dia.

Os trabalhos eram avaliados diariamente em um diario de bordo, que consistia no
“registro pessoal no qual o cursista realizava a avaliagdo didria sobre o curso, incluindo
desempenho proprio, professor-orientador, material didatico utilizado, temas trabalhados,
espago e organizagdo do curso de forma critica e objetiva” (BELEM, 2005, p. 15). Tudo em
torno da autoavaliacdo que deveria ser registrada no diario de bordo e ser entregue ao final do
curso a equipe responsavel para que fosse analisada e revista nas proximas etapas formativas.

A equipe responsavel por esse programa era chamada de Grupo Base, formado por
professores efetivos da secretaria, pos-graduados com especializagdo e/ou mestrado.
Profissionais com experiéncia em formacdo de professores, atuando sob a orientagdo do
Professor Doutor Pedro Demo, com reconhecida producédo cientifica em educacéo e pesquisa
(BELEM, 2009).

No primeiro momento, o Grupo Base tinha a composicdo de 183 professores efetivos
da Secretaria de Educacdo, com a funcédo de assessorar, de orientar, de realizar as formacdes e
de acompanhar os professores, apds o curso Ecoar de seis dias. O Grupo Base se organizava
para acompanhar o trabalho do professor nas escolas durante a Hora Pedagogica®, um
momento de continuidade dos estudos e com objetivos de averiguar como 0s professores
efetivam o0 que aprenderam no curso na sala de aula, de garantir a teorizacdo das préaticas
educativas, de acompanhar a avaliacdo da aprendizagem mensalmente, de intervir
pedagogicamente para ajudar na aprendizagem dos alunos, de avaliar as intervengdes e de

compartilhar no grupo.

33 Sendo 9 (nove) mestres e 9 (nove) especialistas em areas diversificadas (Pedagogia, Letras, Matematica,
Ciéncias, Psicologia, Sociologia, Informéatica Educativa, Gestdo Escolar, Educacdo Fisica, Teatro, Educacdo
Especial, Educagdo Ambiental), um técnico em informatica, uma assessora de coordenacdo e trés funcionarios de
servigos gerais (BELEM, 2006, p. 238-239).

3 Hora Pedagogica (HP) passou a garantir aos professores das escolas, quatro horas semanais, destinadas a sua
formacdo continuada, deixando a cargo da coordenacdo pedagogica de cada escola a tarefa de coordenar este
processo, cujo espaco deveria ser utilizado pelo professor em conjunto com outros professores e coordenacéo da
escola. Com o intento de planejar as aulas; discutir metodologias; avaliar o trabalho realizado; estudar; trocar
experiéncias; além de realizar cursos, oficinas, jornadas pedagogicas, foruns e encontros promovidos pela
SEMEC com vistas a socializar as praticas pedagogicas vivenciadas (BELEM, 1999, p. 240).
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Em suma, conforme documento do ECOAR (2009), foram realizados 34 cursos com
a metodologia de seis dias durante os anos de 2005 a 2008%. Apds o curso de seis dias, a
equipe reformulou a metodologia das formacGes e criou, em 2007, como uma dimensdo do
Programa ECOAR, o Projeto Expertise em Alfabetizacdo, atrelado diretamente a formacéo de
professores do ciclo de alfabetizacdo (1°, 2° e 3° ano) e de coordenadores pedagdgicos dentro
do contexto da escola. Em 2009, implementaram o Projeto Alfabetizacdo Matemaética, Leitura
e Escrita (ALFAMAT) voltado a atender os professores de portugués e matematica que atuam
no ciclo Il, que correspondem as turmas de 4° e 5° ano.

O Projeto Expertise em Alfabetizagdo foi criado em 2007 para atender uma
necessidade da SEMEC no que se refere aos baixos indices de Desenvolvimento da Educagio
Basica (IDEB). Naquele ano, o municipio de Belém alcancou média nacional com 3,4 em
Belém, enquanto que, nacionalmente, a média era 4,2, de acordo com dados do INEP (2007).

Investir na formacdo dos professores alfabetizadores do ciclo | foi uma estratégia
para superacdo desse resultado, por considerar a necessidade de “uma requalifica¢do da escola
publica comprometida com a formacdo das criancas ndo pode prescindir da qualidade da
escolarizagdo ofertada, a comegar por um efetivo letramento” (BELEM, 2009, p. 2).

O projeto tem como principal objetivo formar professores capazes de alfabetizar os
alunos em um ano, com a meta de alfabetizar 100% dos alunos. Para atingir os objetivos
propostos, organiza-se de forma a envolver todos os sujeitos do processo: formadores,
coordenadores pedagogicos, professores, pais e alunos.

Metodologicamente, a equipe do Projeto Expertise realiza 0s encontros gerais e 0s
encontros distritais, que sdo presididos pelas equipes formadoras, relinem os professores por
ciclos de atuacdo e o processo metodoldgico da-se por meio de grupos pequenos de estudos a
partir de temas definidos pela coordenadoria. Os formadores também planejam as pautas
destas formacBes com base nas avaliacbes feitas durante o assessoramento as escolas
acompanhadas e tem como pressuposto de formacdo a articulacdo do que é discutido ao
contexto de trabalho. Para ser efetivado, tomam “o eixo da formagado de professor e a reflexao
sobre a pratica como um dos caminhos da teorizacdo, o que implica a realizacdo de

complexos dispositivos de formagio” (BELEM, 2009, p. 13).

35 Com a participagdo de 931 professores no 1° curso (2005-2006), que teve nove edi¢des; no 2° curso (2006-
2007), houve a presenca de 782 professores e teve sete edi¢des; no 3° curso (2007-2008), houve a participacéo de
782 professores e teve sete edicOes, com a realizagdo de dois Ecoar especificos para professores da sala de
leitura, com a participacdo de 253 professores em duas edi¢des e educagdo ambiental voltada a sustentabilidade,
com 754 professores participantes (DOMINGUES, 2013).
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Os professores ttm como responsabilidade participar dos encontros mensais de
formacéo, avaliar os seus alunos mensalmente, sistematizar os resultados dessas avaliagGes e
entregar nos encontros para os formadores, além de levar o planejamento (a sequéncia
didatica), de produzir material didatico para alfabetizacdo, de selecionar bons textos de
leitura, de executar a sequéncia didatica em sala, aproveitando todo tempo da aula com
atividades que desafiem as criancas a pensar sobre a escrita, de acompanhar e de garantir a
aprendizagem de todos os alunos.

Para os pais a atribuicdo é a garantia da frequéncia e a pontualidade da crianca na
aula, o incentivo para que o filho estude e aprenda, participe das reunides e zele pelo material
do educando. Para os alunos, 0 compromisso consiste em frequentar as aulas, participar das
atividades propostas pela professora, compreender o sistema alfabético de escrita e realizar o
dever de casa. Aos coordenadores pedagdgicos e gestores, cabe elaborar, acompanhar e apoiar
0 planejamento e sua efetivacdo em sala de aula, sendo importante atentar para a avaliagcdo
interna das criangas, “com elaboragdo de instrumento, aplicagdo, da avaliacdo, sistematizagao
e analise dos resultados” (BELEM, 2007, p. 8); além de organizar os estudos da HP, devera
também participar de todas as formacdes do Expertise.

Segundo o documento do Expertise (BELEM, 2009), a formacdo continuada é
entendida como um direito de todo professor e as escolas deverdo estar organizadas com
horério de trabalhos coletivos para os professores e a garantia do momento para planejar e
fazer do seu espaco de trabalho um espaco de formacido permanente®, o que edificaria um
professor criador e autor de suas atividades e ndo um mero reprodutor de pacotes prontos.

O Projeto desenvolve o trabalho fundamentado em alguns eixos de acdo, que sdo a
“alfabetizagdo das criangas em um ano, didatica que leve a aprendizagem, avaliagdo mensal
dos niveis de alfabetizacdo, avaliacdo como suporte para a intervencdo no processo de
aprendizagem da leitura e da escrita” (BELEM, 2009, p. 7). Prioriza, dentre as a¢des, um
assessoramento sistematico do trabalho do professor com avaliacdo do trabalho do aluno
mensalmente e a participacdo do professor nas formacgdes mensais ocorridas nas escolas sede.

Outra dimensdo do Ecoar é a criacdo do ALFAMAT em 2009, com objetivo de
superar os baixos indices do IDEB nas escolas municipais. A SEMEC busca com este projeto

investir na formacao dos professores de portugués e de matematica como uma alternativa para

% O conceito de educacao e/ou formagdo permanente foi desenvolvido nos anos de 1970 pelo Conselho da
Europa, UNESCO, LOCDE e o Clube de Roma, impulsionados pela Franca que, desde os anos 1960, vinha
discutindo essa questéo.
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melhorar a aprendizagem dos alunos. Assim, o publico especifico do ALFAMAT s&o
professores de portugués e de matematica do ciclo Il (5° ano, antiga 42 série).

O ALFAMAT é desenvolvido pelo nucleo de informatica educativa (NIED), que visa
a possibilitar vivéncias e discussdo de metodologias para o ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa e matematica com metodologias norteadas pelos descritores da Prova Brasil. O
NIED criou um blog para orientar e auxiliar os professores a usarem as matrizes de
referéncias da Prova Brasil e a identificar e a trabalhar, com bases nos descritores previstos.
Além do blog, como um recurso pedagdgico, realiza o processo formativo por meio de
oficinas de 48h anuais no momento das Horas Pedagogicas dos docentes. Domingues (2013)

descreve as principais finalidades do projeto, a saber:

Integrar as agdes educativas desenvolvidas pelos professores da sala de aula e da
sala de informética da rede, elaborar e orientar a aplicacdo dos testes a fim de que os
alunos se familiarizem com as questdes de mdltipla escolha e com a folha de
resposta que caracteriza a Prova Brasil (DOMINGUES, 2013, p. 123).

O ALFAMAT aplica bimestralmente aos alunos esses testes, cujo contetdo possui
caracteristicas semelhantes ao da Prova Brasil e com questdes inéditas como analisa
Domingues (2013). Percebemos que a Formacdo Continuada dos Professores da SEMEC
desde 2005 com 0 ECOAR e suas dimensfes com a reconfiguracdo, culminando na cria¢do do
Projeto Expertise e do ALFAMAT, tem no IDEB o elemento norteador da formacéo
continuada. Logo, os esforcos empreendidos visam a superar a realidade diagnosticada por
este indice e a avancar nos resultados.

Kulchetscki (2013, p. 8) avalia que as metas estabelecidas para Belém pelo INEP, em

relacdo ao IDEB, demonstram alguns resultados.

Ao comparar os dados obtidos no IDEB e as Metas Projetadas entre 2007 e 2011,
observamos que o0s resultados superam as metas estipuladas. Isso indica que, se for
mantido o ritmo de crescimento, em 2021 ira ultrapassar a meta de 5.3, expectativa
do IDEB, isso representa um grande avango e atende aos objetivos da secretaria de
educacdo com o programa de formacdo continuada.

Domingues (2013), também aponta aspectos relevantes do ECOAR tais como a
equipe de formadores ser composta por efetivos da propria secretaria, o0 incentivo pela

producdo individual ou coletiva como resgate aos saberes dos professores e as avaliagcdes do
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curso com base no diario de bordo, o que possibilitava intervencdes imediatas no andamento
da formagéo. Considera-se ainda que os resultados da pesquisa de Kulchetscki (2013, p. 1)
averiguam que “os professores avaliam positivamente a proposta desenvolvida pelo programa
de formacdo, a0 mesmo tempo que valorizam a oferta dos cursos e 0s consideram como
espaco para troca de experiéncia e de valorizagdo profissional”.

Diante do discutido e apresentado até este momento, identificamos as contribuicdes e
a importdncia do programa de formacdo da SEMEC, desde o ECOAR até seu
redimensionamento com o0 ALFAMAT e o Projeto Expertise em Alfabetizacdo, que vai ao
encontro de superar os indices apresentados a nivel nacional, alem de defender a necessidade
da formagéo continuada como um direito do professor estudar.

Entretanto, os desafios e as criticas indicam “que as propostas elencadas para a
melhoria do ensino ndo levam em consideracdo as implicacdes que as condi¢des objetivas de
trabalho tém para a pratica docente” (KULCHETSCKI, 2013, p. 1), além do foco das
formacdes se quase que exclusivamente na dimensdo cognitiva, ndo levando em consideragédo
outros aspectos da vida do professor como o ético, o politico, o cultural, o lidico, que
contribuiria para uma formagao mais sélida (DOMINGUES, 2013).

Percebemos também uma mudanca na metodologia do ECOAR, curso de seis dias,
para o Projeto Expertise, ainda que ambos defendam a necessidade dos professores estudar
como um direito. Enquanto o ECOAR enfatizava mais a discussdo, o Expertise valoriza a
elaboracdo da teoria e da préatica pela prdpria organizacdo dos compéndios que vem sendo
elaborado pelos formadores do Grupo Base. Sdo textos para reflexdo as sequéncias didaticas a
serem aplicadas, ou seja, os compéndios agora estdo completos, com varios textos
argumentativos, com assuntos teorico-praticos e com ideias para planejar melhor as aulas,
levando em conta a criatividade contida neles.

Para Kulchetscki (2013), ha duas questdes instigantes que exigem reflexdo ao se
comparar o IDEB de 2007 a 2011 de Belém: até que ponto o aumento dos indices de uma
escola é sinbnimo de qualidade e que concepcdo se tem de formacdo do professor ao restringir
o foco em alcancar os indices do IDEB? Confinar, pois, a qualidade da educacdo ao que se
pode mensurar nas avaliacdes é abstrair da educacgfo a relevancia social. E sim restringi-la a
uma atividade técnica, obliterando sua dimenséo politica.

Em relacdo a centralidade da formacdo em indices, isso tem sido uma tendéncia
preocupante, uma vez que 0s municipios estdo direcionando cada vez mais suas propostas de

formagéo continuada ao foco da aprendizagem dos alunos, com vistas a deixar de lado o
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processo ensino-aprendizagem socialmente relevante, o que permite compreender as

contradicGes presentes na realidade.

2.4 O Projeto Expertise: organizacao e concepcao de formacao

Como sabemos, o Projeto Expertise em Alfabetizacdo®” é uma dimensdo do
Programa de Formacdo ECOAR, desenvolvido pela Secretaria Municipal de Educagdo, com
mudancas nas estratégias de formacao continuada dos professores, sendo reestruturado para
ocorrer com atividades 0 ano inteiro aos professores alfabetizadores, destinados ao Ciclo de
Formacado I.

A alfabetizacdo do Projeto Expertise, segundo documento do Projeto, tem como base
0 ensino da leitura e da escrita para os alunos, por meio de diferentes géneros textuais,
estabelecendo uma dindmica entre o aluno, o professor e as situacbes de ensino-
aprendizagem (BELEM, 2009), ou seja, alfabetizacio ndo é apenas ensinar o aluno a ler e
escrever, mas possibilitar a ele a compreensdo do que 1€ e escreve, em uma perspectiva de
letramento. Dessa forma, o processo de alfabetizacdo considera no projeto Expertise a
aprendizagem do aluno, ao incorporar habitos de leitura e de escrita, bem como os
conhecimentos basicos de matematica, contextualizados ao cotidiano dos mesmaos.

O Projeto Expertise agrega a concepcéo de letramento no conceito de alfabetizagédo
em uma perspectiva de que é necessario alfabetizar e letrar, em um processo de alfabetizar
letrando, ou seja: ensinar a ler e escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da
escrita (BELEM, 2009).

O documento do Projeto Expertise registra a sua pretensdo de que os professores do
ciclo de alfabetizacdo (1° ao 3° ano) tornem-se um “expert” em alfabetizagdo, contribuindo,
assim, para alcance das metas do Plano Nacional de Educacdo e do Compromisso Todos pela
Educagdo que é “alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito anos de idade” (BELEM,
2009, p. 7).

Destina-se aos professores do 1° Ciclo — CI desde 2009 e, para potencializar os
objetivos do Projeto, promove formagdo também aos coordenadores pedagogicos das escolas
com a finalidade de focar o elemento desencadeador do processo de alfabetizagdo para as
turmas do CI do 2° e 3° anos, especificamente. Os idealizadores do projeto acreditam que as

37 Ver http://www.expertiseemalfabetizacao.blogspot.com, no qual o Projeto Expertise em Alfabetizacdo
compartilha informacdes das agendas da formacg&o e o desenvolvimento e a¢6es do Projeto.


http://www.expertiseemalfabetizacao.blogspot.com/
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criangas na faixa etaria de 7 a 8 anos podem produzir textos escritos, seguindo os critérios da
avaliacdo textual.

Além de envolver a coordenacdo pedagogica, o projeto se articula junto aos pais e
aos responsaveis para que todos venham garantir a frequéncia das criancas, incentivando-as a
estudar e a aprender. Para que isso aconteca, os formadores do Expertise se utilizam de
estratégias com apoio da direcdo e da coordenacdo pedagdgica da escola para sensibilizar 0s
pais a participarem das reunides e a zelarem pelo material do filho.

A formacdo do Expertise em conjunto aos professores da rede tem intencdo de que
eles sejam capazes de alfabetizar os alunos até o final do ano, estabelecendo metas a serem
atingidas para alcancar 100% de criancas alfabetizadas com 6 anos de idade no Cl do 1° ano.

O projeto de formacdo estd centrado no desenvolvimento da aprendizagem dos
alunos, entendendo a formacdo como um meio de alcancar o seu objetivo, que ¢é
aprendizagem. A meta é uma forma de controle do trabalho do professor, a qual se desvela na
preocupacdo do municipio com alcance dos indices da educacao bésica.

Essa tendéncia que vem direcionando a formacgdo continuada com base em alcance
de metas, sendo préprio das exigéncias atuais, que atribui a educacdo um carater pragmatico,
reduz a acdo do professor a preparacdo para resolugdo de problemas. Ademais, “a
aprendizagem baseada em problemas se converte na estratégia para a formacao de individuos
‘participativos’” (MARTINS, 2010, p. 21, grifo do autor).

O estabelecimento de metas pela secretaria possibilita acompanhar de forma mais
sistematizada se os professores estdo alfabetizando ou ndo dentro do tempo estipulado.
Entretanto, ndo acreditamos que esse acompanhamento, a partir de determinacgdes
aprioristicas sobre as metas, que ndo sdo construidas coletivamente, venha ajudar de forma
mais contundente os professores, uma vez que os alunos possuem ritmos de aprendizagem
diferentes, além de que outros fatores, que perpassam pelas condi¢bes de trabalho destes
professores até ao cumprimento das metas, precisam ser discutidos nesse contexto.

Desde 2009, o Projeto Expertise atende todas as escolas da rede municipal de
educacdo de Belém que oferecem o ciclo de alfabetizacdo. Os dados informados pelo Centro
de Formacéo (2014)% destacam 64 escolas e 52 unidades pedagdgicas com um total de 700

professores e 19.500 alunos, acompanhados pedagogicamente, ficando assim distribuidos:

38 O Centro de Formagéo fica atualmente localizado na travessa Rui Barbosa, 1353, CEP: 66.035-220. Ele esta
direcionado ao Grupo Base que elabora, efetiva e acompanha as formagdes junto aos professores da SEMEC
(Belém-PA).
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Quadro 5 — Abrangéncia do Projeto Expertise em Alfabetizacdo 1° Semestre 2014

Escolas/Unidades Ciclo I- CI N° de professores N° de alunos
Pedagdgicas participantes atendidos
1° Ano 270 5.900
2° Ano 170 6.100
3° Ano 260 7.500
700 19.500

FONTE: http//siga.intrant.pmb/menu-aluno.php acesso em 11/06/2014.
*Nota: Informacdes disponibilizadas pelo Centro de Formagdo (SEMEC-Belém-PA).

O projeto tem como publico alvo todos os professores do Cl e pelo que percebemos
sdo 700 no total. O Projeto Expertise em Alfabetizacdo, ao enfocar as escolas como locus de
formacdo, visa como estratégia consolidar as condi¢cBes didaticas necessarias para a
alfabetizacdo das criancgas. Esses professores, segundo as diretrizes do Projeto, deverdo ser
“levados a acreditar na capacidade do aluno de ler, escrever, para conseguirem, assim,
alcancar a meta de 100% dos alunos alfabetizados” (BELEM, 2009, p. 9), posto que as
estratégias previstas e as atividades sugeridas encaminham-se para a iniciativa e para a
autonomia do professor, cujo formador é referéncia de orientacdo e de avaliacao.

A formacdo acontece uma vez ao més nas escolas sede no dia da Hora Pedagogica do
professor ou no Centro de Formacdo, seguindo uma agenda previamente definida e divulgada
no blog do Expertise em Alfabetizacdo sob a responsabilidade de uma equipe formadora que
acompanha os docentes.

A equipe formadora tem a responsabilidade de elaborar o contrato didatico3® com os
professores e coordenadores na escola, de orientar o planejamento para a aula, assim como
também se responsabilizar pela orientacdo e pela analise da regéncia de classe, pois, caso seja
preciso, os formadores acompanham os professores em atuacdo, porque, observando as
dificuldades, podera sugerir intervencgdes, orientacdo de avaliacdo, analise do instrumento de
avaliacdo e do resultado, estudo na HP, reunido com coordenador e reunido com o0s
professores (BELEM, 2009).

39 O Contrato Didatico, solicitado aos formadores construirem em cada inicio do ano na formagédo continuada
com os professores, consiste em um conjunto de regras pré-estabelecidas, que subsidiardo o trabalho durante o
ano inteiro. O contrato didatico ¢ um tipo de acordo no qual cada participante tem uma tarefa especifica a
executar e a ndo execucdo da tarefa, proposta a cada um, pode romper com o contrato. (NIQUINI,1999). Esse
acordo é de responsabilidade de todos os contratantes (professor- formador). Por isso, ele é construido com a
presenca de todos os contratantes, o acordo é reciproco.
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As escolas sedes, nas quais transcorrem as formacgdes mensais, séo escolhidas por
distrito. Em Belém, por haver oito distritos administrativos, que congregam alguns bairros por
proximidade geografica, em cada um tem uma escola sede, escolhida com base na localizacéo
estratégica que facilite o0 acesso dos professores ao espaco para 0 momento do encontro.

O Grupo Base planeja a pauta da formacéao coletivamente entre os formadores, com a
justificativa de garantir uma unidade ao responder as “contribui¢des dos formadores, advindas
dos estudos teodricos sobre alfabetizacdo em confronto com a anélise dos resultados da
avaliacdo das criangas e da pratica dos professores” (BELEM, 2009, p. 10).

Cada momento de formacdo tem uma carga horéria de quatro horas (mensal) com o
acompanhamento dos formadores nas escolas sede, quatro horas (quinzenais para estudo) para
a producdo de material didatico e planejamento de sequéncias didaticas, restando quatro horas
(mensal) para sistematizacdo e analise dos resultados da avaliacdo das criancas pelos
professores nas escolas.

Durante as quatro horas/mensais, os professores se reinem, em média vinte (20) por
grupo de formacdo, para estudo coletivo, para planejamento, para troca de experiéncia do
trabalho de sala de aula. As pautas dos encontros, geralmente, sdo: acolhida (texto/dinamica,
auxilio ao professor para fazer em sala de aula), frequéncia (quadro de frequéncia
padronizado em forma de estrela correspondendo o dia do més da formagdo para 0s
professores pintarem de verde se presente, vermelho se ausente, laranja se ausente com
justificativa).

Agregam-se ao encontro o texto a ser estudado (leitura coletiva com debates),
trabalho em equipe (inclui planejamento das sequéncias didaticas, trocas de experiéncias
exitosas), socializa¢do desse planejamento e compartilhamento da situacdo das turmas (tabela
com grafico por turma de cada professor e os niveis da psicogénese de cada aluno). Por
ultimo, apds o relato de experiéncia ou demonstracdo de recurso que deu certo na turma, sao
escolhidos, em média, dois professores para socializar por formag&o.

Em relacdo a essa organizacdo da formacdo mensal, sempre é enfatizado a
qualificacdo do tempo de aula dos professores. Assim, entre os momentos discutidos na
formacdo, a sequéncia didatica sempre é prioridade para que a formadora avalie como foi
realizada a distribuicdo do tempo pelos professores.

Outro aspecto a ressaltarmos é que nos compéndios entregues aos professores ja vem
planejado as sequencias didaticas; em alguns momentos, os professores se relnem para
avaliar e complementar algumas atividades que considerem relevantes. Escolhemos uma

sequéncia para exemplificar, pois foi solicitada que os professores a fizessem em sala de aula.
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Abaixo, apresentamos um modelo de sequéncia didatica entregue aos professores pelo Centro
de Formacéo.

Figura 1— Modelo de Planejamento / Sequéncia Didatica

Centro de Formagao de Professores — SEMEC — Travessa Rui Barbosa, 1353
CEP 66.035-220 - Belém — Para — Fone: (91) 3224.0353/ Fax: 3252 218

EXPERTISE EM ALFABETIZACAO CI - Planejamento de sequéncia didatica
PLANEJAMENTO DA SEMANA DE AULA

CAMPO SEMANTICO- TEXTO: ESTELA CONTA ESTRELAS

| SEGUNDA-FEIRA

TERCA-FEIRA

QUARTA-FEIRA

SEXTA-FEIRA

|~ Chamada do nome

“ gios alunos no quadro

‘ ge pregas.

| - Lista dos nomes em
ordem alfabética.

- Formagdo do nome
dos alunos com
alfabeto movel,

| individual.

- Leitura e escrita do

- Escrita do nome
‘ Estela e formagéo de
| novas palavras com
as letras do nome
Estela.
Atividade no material
do aluno.

- Para casa: Pesquisar
tudo que pode ser

contado em sua casa.

‘ texto pela professora.

- Calendario.

- Identificacdo do nome
dos colegas.

- Escrita e leitura do

glossario no caderno

enfatizando a letra

inicial e final e

nimeros de letras.

Jogo de adigéo e

subtragdo com

garrafa pet e bola

com o que a Estela

gostava de contar,

em grupo.

- Bingo de numerais.

- Atividade: livro de
alfabetizagdo.

- Para casa: Contar os
objetos observados.

- Calendario.

- Brinquedo cantado,
identificacdo dos
nomes nos crachas.

- Bingo com nomes dos
alunos. Atividade
individual.

- Montar e escrever
novas palavras do
texto com o alfabeto
movel em grupo.

- Ditado individual.

- Caixinha de
contagem.

- Material do aluno.

- Para casa: Escreva
para Estela dizendo o
que vocé gosta de
contar.

- Calendario.

- Ficha com os nomes.

- Leitura coletiva do
texto.

- Escrever lista dos
objetos que Estela
gosta de contar.

- Leitura montagem e
escrita dos nomes
Estela e estrela.

- Bingo de palavras do
texto.

- Atividade: livro de
matematica.

- Jogo de encaixe
matematico.

- Para casa: Pesquisar
os nimeros de sua
vida: data de
nascimento, casa,
numero de sapato.

Avaliacdo: No decorrer da semana prever atividades para avaliacdo da aprendizagem do aluno em escrita e
matematica.

FONTE: Documento disponibilizado pelo Projeto Expertise, 2014.

A sequéncia didatica apresentada é construida seguindo o paradigma proposto pelo
Projeto Expertise, conforme algumas orientacdes didaticas, as quais sdo: aproveitamento do
tempo de aula e dia letivo para cuidar da aprendizagem; ensinar o aluno a escrever seu proprio
nome; propor atividades didaticas que levem o aluno a pensar sobre a escrita; ler bons textos
para as criangas e trabalhar com atividades de escritas todos os dias; realizar atividades
diversificadas com letras, palavras, frases e textos, explorando diferentes campos semanticos;
propor jogos didaticos com letras, numeros; explorar o livro didatico; e propor todos os dias
tarefas para os alunos realizarem em casa.

A sequéncia didatica, por sua vez, deve avaliar o nivel de conceitualizagio da escrita
com ideias da psicogénese, mensalmente, analisando e comparando resultados, com interesse
de orientar o planejamento. Todas as escolas seguem esse paradigma de planejamento
semanal das aulas, o que lhe sugere um carater homogéneo. Apesar da possibilidade de

adaptacdo pelos professores acerca da sequéncia trabalhada, em virtude da dimensdo do que
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precisam dar conta entre uma formacéo e outra, essas sequéncias séo trabalhadas com poucas
modificagdes diante daquelas direcionadas pelo grupo na formagéo.

Ao término dos encontros de formacdo, cada professor entrega ao formador uma
pasta com as avaliacbes mensais feitas pelos seus alunos e tabuladas por quantidades de
acertos e erros de cada aluno em uma planilha. Esta Gltima permite ao formador acompanhar a
trajetoria de desenvolvimento cognitivo da turma. Concomitante a essa entrega, o professor
recebe uma nova avaliacdo, uma matriz para fazer com a sua turma para 0 més posterior.

As quatro horas/quinzenais destinadas para estudo e para elaboracdo dos recursos
didaticos sdo definidas pela coordenacdo da escola, dependendo da turma em qual foi lotada o
docente. No dia da HP, o professor analisa as avaliagcdes e faz a tabulacdo das turmas de
acordo com o nivel de escrita, de leitura e de calculos que se encontram naquela circunstancia.
Quanto aos alunos, os mesmos sdo direcionados a um espaco educativo como a biblioteca,
sala de informatica ou outro projeto educativo que a escola possua. No caso da auséncia dos
professores desses espacos, 0s professores suspendem a HP e véo para sala de aula. Isso fere o
seu direito conquistado por lei.

Como o Projeto Expertise visa dentre outras questdes a aprendizagem dos alunos em
portugués e em matematica, desenvolve um processo avaliativo para acompanhar
mensalmente o desempenho dos alunos, baseado nas escritas deles, no acompanhamento
sistematico da pratica docente em sala e no registro reflexivo, por escrito, do percurso de
aprendizagem dos sujeitos envolvidos.

Na direcdo da discussao da avaliacdo por resultados, com o propdsito de averiguar
se, de fato, a meta de alfabetizar 100% est4 sendo encaminhada, os formadores organizam
mensalmente uma prova de portugués e de matematica e entregam-nas aos professores para
gue os mesmos aplicarem em sala de aula. Essa prova serve como orientagdo a equipe
formadora do percurso do trabalho e ao mesmo tempo de controle.

Assim, o professor aplica uma prova de portugués e de matematica elaborada pela
equipe formadora do Centro de Formacao aos alunos mensalmente. Logo em seguida, fazem
uma analise da producdo de leitura, de escrita e de matematica e sdo feitas com base em
critérios avaliativos e com atribuicdo de pontos que variam de 0 a 2. Conforme a pontuacéo,
em portugués, a escrita do aluno é colocada em um nivel que vai do nivel pré-silabico®,

silabico*!, silabico-alfabético*? ao nivel alfabético®®, e, na prova de matematica, os alunos s&o

40 Fase inicial em que a crianca escreve por meio de desenhos ou sinais graficos aleatoriamente, ainda ndo
relaciona os sinais graficos (letras) as unidades sonoras (fonemas).
41 Nivel da escrita em que a hipdtese de cada letra corresponde a uma silaba, caracterizando a escrita silabica.
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avaliados e enquadrados no nivel pré-numérico*, numérico 1*°, numérico 11*® ou numérico
47,

Figura 2 — Modelo da Avaliacédo de Portugués

AVALIACAO DE PORTUGUES - CT 1° ano
ESCOLA:
PROFESSORA:
NOME:
IDADE: DATA: / /

DITADO CRITERIGSDE | PONTO | PONTO | PONTOS

AVALIACAD
Titula

Atende 20 2En=m0
texinzl
Coersncia
Coesdo
Semmantagia dzs
palavras no texi
Ornozafiz
Leirz maiisml
Flexio d= ==nero
FlexZo de mepero
Fanta fmal

o oda e =

ESCREVA UM TEXTO BASEADO NA HISTORIA LIDA PELA
SUAPROFESSORA

FONTE: Documento disponibilizado pelo Projeto Expertise, 2014.

Conforme modelo demonstrado, os professores deverdo realizar o ditado, sendo que
as palavras a serem ditadas pelo professor sdo quase sempre sugeridas pelo formador, bem
como a historia a ser lida. Apos esse momento, ele faz a correcdo e vai pontuando a prova do
aluno seguindo os critérios avaliativos definidos pelo grupo de formacdo; cada item recebe

uma pontuacdo. Essa avaliacdo ndo substitui a que o professor faz com o seu aluno. E uma

42 Fase transitdria da crianca que comeca a fazer relacdo entre letra, silaba e som. Identifica algumas silabas, tem
duvidas, troca as letras e volta a etapa anterior.

43 Percebe que para representar a silaba sdo necessarias uma ou mais letras. Ha correspondéncia relativa entre
fonema/grafema, signos graficos e signos orais. Escreve como fala e aparecem os tragos da oralidade (“erros” de
transcricdo fonética). Escreve com todas as letras, mas troca algumas (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985).

4 Nesta fase, o desenho é o mais usado para representar acdes; a crianca ainda ndo utiliza nimeros.

4 Nesse nivel, a crianga ja possui o conceito de nlimero enquanto representacdo de quantidade.

4 E a fase em que ja se verifica a relagio entre quantidades e simbolos, fazendo uso em relagdes de problemas
simples.

47 A crianca abstrai e, a0 mesmo instante, utiliza conceitos e algoritmos, envolvendo as quatro operagdes, na
resolucdo de situagdes matematicas, fazendo uso do registro matematico convencional.
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prova a mais para mapeamento do desenvolvimento cognitivo do aluno no que se refere a
escrita e a leitura.

Podemos dizer que a énfase nas disciplinas de portugués e de matematica, por serem
as exigidas nas avaliacfes nacionais, contribuem para o cerceamento da responsabilidade dos
professores de serem o0s elaboradores da avaliacdo e de seu trabalho pedagdgico. Isso €
evidente na forma como se conduz a avaliacdo pensada pelo Projeto Expertise, além de
questionarmos, de fato, qual o foco da alfabetizacdo. E as outras areas ndo sdo importantes
nesse processo? Como fica a autonomia dos professores diante de situacdes de intervencdo na
decisdo do fazer pedagdgico por outros? Se continuarmos com a avaliagdo a nivel nacional,
acirraremos cada vez mais o rankeamento entre municipios e estados, qual serd a funcdo da
educacdo, afinal?

Abaixo, destacamos um modelo de instrumento de avaliacdo de matematica
elaborado pela equipe do Centro de Formacgdo, com o intuito de avaliar a aprendizagem de

matematica dos alunos, mensalmente.

Figura 3 — Modelo de Avaliacdo de Matematica

ATIVIDADE DE MATFMATICA - CT 1% ano

ESCOLA DATA:
HOME: PROF* {A):

L ESCREVA 03 NUMEFRAIS QUE VOCE JA SABF.

1 DITADD DE NUMER ATS:

3. CONTE E ESCREVA QUANTOS DOCINHOS HA NAS BANDETAS:

MARQUE A QUE TEM MATS DOCE.

4. M0 DA CATNINEA: BASE 19

FONTE: Documento disponibilizado pelo Projeto Expertise, 2014.
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Em relagdo a prova de matematica, os professores recebem a orientagdo das questdes
a serem explicadas e escolnem um dia para fazé-la com os alunos, seguindo, apds, com a
tabulacao pelo professor que categoriza o resultado de seu desempenho em niveis como: pre-

numeérico, numérico 1, numérico 2 e numérico 3.

Figura 4 — Sintese Geral das Turmas do Projeto Expertise em Alfabetizacéo

EXPERTISE - PNAIC - C ANO 2014

Escola 0
Professora: 0 Turma: 0 Turno: O
FORMADOR 0
ESCRITA - i
o ALUNOS DO NOME PSICOGENE SE TEXTO LEITURA MATEMATICA
NOM. [ arar " sim [NAO| PS | 5 [ sA [ A [ooos]osto]114s]se20| nL| P | F [T TC| PN | N1 | N2 N3

FEVEREIRZ 20 | 18 | 2 9 11113 4 0 1 10 5 5 0 10 5 5 0 0 10 5 5 0
MARCO 20 ] 19 1 10 | 10 9 12 2 1 10 5 6 0 10 5 5 0 0 10 5 6 0
IABRIL 20 ] 20 0 15 5 2 12 6 3 9 6 6 0 10 0 5 0 0 9 6 6 0
MAID 20 ] 19 1 16 | 4 2 12 6 3 9 6 6 0 15 | 4 1 0 0 9 6 6 0
JUNHO 20 | 20 0 16 | 4 0 1 B 1 B i 2 0 15 | 4 1 0 0 8 B 2 0
IAGOSTO 200 18| 2 16 | 4 0 1 2 |20 8 6 6 0 10 | 10 0 0 0 8 6 6 0
SETEMBRO| 20 | 20 0 171 3 0 0 2 2 4 9 7 0 0 3 B 6 0 4 9 7 0
OUTUBRO | 20 | 19 1 19 1 0 0 1120 0 0 0 [ 20 0 4 10 6 0 0 0 0 20
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FONTE: Documento disponibilizado pelo Centro de Formag&o (2014). * Exemplo ilustrativo da sintese geral de
uma turma acompanhada durante o ano de 2014.

Depois que os professores fizerem as duas avaliagdes com os alunos e a tabulacdo
dos niveis de cada crianca (tanto da escrita e da leitura quanto do conhecimento numérico) por
turma, eles sintetizam os resultados em uma planilha e entregam-na, junto com as provas
aplicadas, a formadora, que fard o processo de comparacdo. Se o0 que o professor tabulou
confere com as provas que os alunos responderam, o formador faz uma sintese com a
utilizacdo de um programa de computador especifico, tabula os dados e os transforma em
graficos, que resultam em uma planilha sintese, fornecendo o desempenho individual por
turma e alunos (més e ano).

A sintese construida é apresentada por meio da escada de niveis dos alunos, uma
espécie de escada com os niveis dos alunos, com base na psicogénese, tabulados por
professores, para compartilharem as situagcdes de todas as turmas na formacéo, sendo que
nesse momento os professores podem falar sobre a situacdo apresentada por suas turmas, as
explicacOes e os desafios e 0 porqué de a turma néo ter evoluido. Se o professor estava, por

exemplo, em maio, com 15 alunos no nivel silabico-alfabético e 5 alfabéticos, e os dados de
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junho mostram que 10 continuam no silabico-alfabético e 10 no alfabético, ainda que 5 alunos
tenham avancado, este professor serd instigado a fazer atividades especificas para avangar a
turma, pois a meta é que todos cheguem ao nivel alfabético.

A equipe formadora do Centro de Formacéo sdo funcionarios da SEMEC do quadro
efetivo, professores e coordenadores pedagdgicos que conhecem a realidade da escola e do
municipio. A equipe iniciou em 2005 com 14 formadores, passou para 2009 com 21,
permanecendo até 2010, sendo que em 2012 passou para 22 formadores. Atualmente, o
Centro conta com 32 formadores no total. Dados em conformidade com as informacgoes
tiradas do Projeto Expertise (2013).

Ressaltamos que até 2012 os formadores se organizavam em duplas e
acompanhavam 40 professores, o que corresponde em média de 10 escolas. Com a realizacao
do ultimo concurso em 2012, foi verificado melhoria na quantidade dos formadores. Hoje,
cada formador acompanha oito escolas aproximadamente, em grupos de trés para atender aos
objetivos do Expertise. Os formadores sdo professores da SEMEC, concursados efetivos das
diversas licenciaturas, sdo selecionados com base no curriculo e na experiéncia com a
alfabetizacéo.

Os formadores tém como objetivo realizar levantamentos de dados na escola,
estabelecer contratos didaticos com os professores e coordenadores pedagdgicos numa relacao
de corresponsabilidade destes com as atividades do projeto, manter o diretor atualizado sobre
as acdes que estdo sendo efetivadas. Além de realizar encontros mensais de formacao, cabe a
eles orientar na escola a continuidade e o andamento da proposta formativa nas HPs,
acompanhar e intervir, quando necessario, o trabalho do professor em sala de aula, nortear a
avaliagéo das criangas e elaborar o instrumento avaliativo. Fica ainda sob suas incumbéncias a
aplicacdo, a sistematizacdo e a analise dos dados, a elaboracdo de material proprio para as
atividades de formacdo, a contribuicdo na elaboracdo da pauta formativa, e ser o responsavel
por agenda, fotografias, relatérios e planilhas do grupo acompanhado.

Com essa organizacao pedagdgica do Projeto, a secretaria anuncia alguns resultados

registrados como:

A maioria das criangcas do Cl 1° ano (06 anos) escreve seu préprio nome; o
acompanhamento do processo de aprendizagem indica avangos na alfabetizacdo dos
alunos em escrita e matematica, reflexdo sobre a pratica docente na formacao;
planejamento docente com atividades didaticas que leve o aluno a pensar sobre a
escrita e ndo apenas copiar; sistematica de avaliagdo da aprendizagem, gestdo da
escola se envolvendo com a aprendizagem (BELEM, 2009, p. 7).
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Para atingir esses dados considerados positivos pelo projeto, a secretaria de educacéo
organizou o seu proprio material didatico, o tempo e o espaco escolar com vistas a oferecer
condicdes para a formacéo dos professores com a utilizacdo da Hora Pedagogica para otimizar
esse processo. Dessa forma, houve mudanca na organizacdo da Hora Pedagdgica, que antes
se constituia em um momento dos professores para planejarem suas acfes de forma
autdbnoma. A partir da efetivacdo do Expertise, esse tempo foi disponibilizado para formacéo
com acompanhamento dos formadores.

Pela configuracdo do projeto direcionado e focado na aprendizagem de portugués e
de matematica, além dessa compreensdo da formacdo do professor baseada na concepcéo de
aprender a aprender e do professor responsdvel pela alfabetizacdo com base em metas,
avaliamos o quanto a tendéncia da formacdo do professor como tecnélogo, préatico dentro de
uma racionalidade técnica ¢ dominante nessa proposta de formacdo. A formacdo de um
professor executor de atividades ja pensada, organizada apenas para ajustar e para efetivar em
sala de aula, tira a possibilidade de o professor analisar criticamente o fazer pedagogico, e até
sem perceber ele fica condicionado ao que fazer na sua vida profissional cotidiana.

Os fundamentos epistemologicos do fazer e do porqué fazer ficam esvaziados
apenas, como nos diz Veiga (2012), no micro universo da sala de aula, reduzindo a educacao
a resolucdo de problemas contextualizados. Essa situacdo prop@e ao docente ministrar aulas
eficientes, otimizando o seu tempo em sala de aula, tornando-se, com isso, um reprodutor de
métodos e de técnicas produzidos por outros.

Como pensarmos em uma proposta de formacéo que vise a mudanga, se 0 que vemos
¢ um professor reprodutor de conhecimento que ndo sdo deles? Quando se aposta no
pragmatismo conteudista em detrimento da criticidade, a propria dimensdo técnica da prética
de ensino passa a ocupar um lugar central em detrimento de seus proprios fundamentos. Se
for este o legado da formacédo de professores no século XX, como questiona Martins (2010),
onde se apresenta a contradi¢do do dever ser da formacéo e as possibilidades concretas de sua
realizacdo? A materializacdo do referido dever ser ndo podera prescindir a luta pela superagédo
das condi¢fes que nos impde obstaculos.

O entendimento da formagdo como um processo que a pessoa, em formagéo, realiza
sobre si mesma e o0 conhecimento, como instrumento para resolucdo de problemas praticos
imediatos, visa a elaboracdo de acbes adequadas aos contextos e as proprias possibilidades
neles existentes. Significa, em Gltima instancia, preparar os individuos para a plena adaptacdo
as circunstancias, sem debrucar-se sobre a real compreensdo de seus determinantes. Entdo, em

que perspectiva nds, como professores, estamos analisando esse momento de forma critica?
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Como os professores que fazem parte do Projeto Expertise veem a formacgdo continuada?
Afinal, o que eles dizem sobre o Projeto que participam?

2.5 A avaliacdo da formacéao do Projeto Expertise em Alfabetizacdo

Em relacdo ao acompanhamento e a avaliacdo do Projeto Expertise, a equipe de
formadores faz, inicialmente, um levantamento das necessidades pedagogicas dos professores,
por meio de um questionario entregue no inicio do ano, para dar subsidios tedricos aos
contetdos das formac6es. No decorrer da formacdo, avaliam sistematicamente o trabalho do
professor para averiguar se a meta inicial proposta esta correspondendo ao esperado. Apos,
cada formacdo, os professores fazem, mensalmente, uma prova de matematica e de portugués
com os alunos, uma prova elaborada pela equipe formadora a partir da qual os professores
tabulam, com base nos critérios pré-estabelecidos e explicados pelo formador, o desempenho
dos alunos.

A tabulacédo feita pelos professores é entregue aos formadores, que constroem uma
planilha geral das turmas, para averiguar o nivel de conhecimento de portugués (leitura e
escrita) e de matematica dos alunos. A resposta servird para direcionar as visitas as salas de
aula, de forma sistemética pelos formadores, dos professores que nao apresentarem resultados
satisfatorios dos seus alunos, inclusive possibilitando intervencdo no fazer pedagogico do
professor no momento da aula.

A visita a sala de aula se estende aos demais professores para avaliar os efeitos da
formagéo continuada na atuagdo dos mesmos. Embora, o ponto preferencial da formacéo seja
a lingua portuguesa e a matematica, existem outra forma de avaliar os resultados da formacao
continuada do Expertise, que é por meio da Prova Belém, construida pela equipe formadora
do Centro de Formacdo desde 2013 para todos os alunos do CI — 3° ano, do Ensino
Fundamental. A Provinha Belém é pensada, estruturada e desenvolvida para as escolas
publicas do municipio de Belém, contemplando a Lingua Portuguesa, a Matematica e a
Producéo de texto.

As provas, apesar de serem direcionadas para Matematica e Portugués, séo
interdisciplinares e envolvem aspectos comuns da vida dos alunos. Por exemplo, as lendas
como a do boto cor de rosa, a origem da mandioca e os produtos da culinaria paraense como o

acai, a farinha e o cupuacu estéo presentes nas questdes.
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Informacdes expressas no blog* da Assessoria de Comunica¢do da SEMEC e do
Projeto Expertise indicam que a prova é elaborada pelo Centro de Formacédo de Professores
nas Escolas Municipais e Unidades Pedagogicas (UPs). Ao todo, foram 7.261 alunos que
fizeram a prova em 2013, com objetivo de avaliar o nivel de aprendizagem dos alunos e
prepara-los para a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA).

A prova realizada pela SEMEC contém 20 questdes de Matematica, 20 questbes de
Lingua Portuguesa e Redacdo. O modelo usado é confeccionado pela Companhia de
Informéatica de Belém (CINBESA) que possui tecnologia para corrigir os cartfes respostas.

A prova Belém se fundamenta em trés descritores: descritor / habilidades de leitura,
com 20 habilidades para serem avaliadas; descritor / habilidades de escrita de texto, no qual se
prevé a escrita de um texto com ideia completa a partir de uma cena, observando: titulo,
género textual, coesdo, coeréncia, letra maiuscula, concordancia nominal e verbal, ortografia,
ponto final. A redacdo ndo se distancia da realidade dos alunos, porque é bem parecida com o
modelo de prova feito por eles mensalmente, organizada pelo Projeto Expertise; descritor/
habilidades de matematica, com 20 habilidades a serem avaliadas (BELEM, 2013).

Nossa percepcdo é que a avaliacdo em Belém esta dentro do contexto nacional de
aumento dos indices e da melhoria da qualidade da educacdo. Tem se construido um discurso
que a avaliacdo realizada em larga escala define a qualidade da escola e do ensino, o que é
amplamente questionado pelos autores consultados. No entanto, é fato que essa tendéncia tem
direcionado tanto as politicas para educacdo no Brasil quanto as politicas de formacéo
continuada em Belém.

No novo contexto de formacdo do Expertise, a preocupacdo central da politica de
formacdo continuada em Belém consiste em inserir um carater preparatério ao professor para
que possa lidar com esses novos instrumentos avaliativos, 0 que vem ocupando muito o
tempo dos professores nas escolas, na formacdo e no seu fazer pedagdgico, focados a
trabalhar na perspectiva de fazer o aluno responder as questdes das provas, porque restringe a
formacdo a dar conta dos descritores das avaliacBes externas nacionais. Nesse sentido,
pensamos que tais procedimentos tendem a empobrecer o processo de ensino e o de formagéo

continuada, assim como o papel da escola.

48 Ver: http://www.acomsemecl.blogspot.com.br.
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3
PROJETO EXPERTISE DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
BELEM SOB O “OLHAR” DOS PROFESSORES

A partir da fala dos professores envolvidos na pesquisa, esta se¢do tem por objetivo
analisar a formacdo continuada de professores estabelecida pelo Projeto Expertise em
Alfabetizacdo, buscando dialogar acerca da concepgédo e da relevancia dessa formagédo aos
professores alfabetizadores, mediante exigéncias para alcancar as metas impostas durante a
trajetdria do curso.

Para analisar as falas dos professores, elegemos categorias gerais interpretativas que
incluem o estudo de Orlandi (2012) e tedricos balizados na abordagem em questdo, como
Veiga (2012); Duarte (2010); Pérez Gomez (1998); Gatti, Barreto e André (2011); Franciolli
(2010); Lima (2011); Freitas (2012); Evangelista e Triches (2014); e Shiroma e Santos
(2014).

O tratamento dos dados coletados, por meio das entrevistas, foi estudado com base
na analise do discurso dos professores sobre o projeto Expertise, com a intencdo de abstrair o
sentido e o significado da formac&o continuada para os mesmos. Analisamos nesse discurso o
dito, que sempre traz consigo um pressuposto daquilo que ocorre em um contexto, € 0 nao
dito, que esta presente no discurso, mas ¢é subentendido dependendo do contexto.

O ndo dito é secundario ao dito e que de alguma maneira 0 complementa e até
mesmo serve de acréscimo ao discurso. Sempre h& no dizer um ndo dizer necessario, ou
melhor, o que néo foi dito, que é justamente significativo para a situacdo pesquisada, uma vez

que

Dizemos as mesmas palavras, mas elas podem significar diferente. As palavras
remetem a discursos que derivam seus sentidos das formacgdes discursivas, regides
do interdiscurso que, por sua vez, representam no discurso as formacg6es ideoldgicas.
(ORLANDI, 2012, p. 80).

Sendo assim, a organizacdo do material primeiramente partiu da escuta das
gravacdes, da leitura das anota¢Oes durante o acompanhamento das formacbes em campo,
seqguida da transcricdo, da leitura e da releitura do material, o que permitiu construir
categorias interpretativas para a construcdo desta terceira se¢do da nossa dissertacao.

A fala dos professores foi organizada em torno de trés categorias interpretativas:
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1. A concepgdo de formacdo continuada do professor como agente social do
Projeto Expertise em Alfabetizagdo e a racionalidade técnica;

2. A formacao continuada e a teoria da responsabilizacéo;

3. Formacao continuada e o apoio ao trabalho do professor.

Na fala dos professores sobre concepcdo da formacgdo continuada do Projeto
Expertise manifestam-se as ideias de uma formagdo como espaco de repasse de metodologias,
subsidios para desenvolver atividades, uma ajuda para a pratica em sala de aula e estratégias
de como o professor devera trabalhar. Em sintese, uma demonstracéo clara de como se deve
ensinar nas escolas, o que na fala dos professores ressoa como um direcionamento da
formacdo basicamente pratica, restrita ao saber fazer.

As categorias interpretativas anunciadas caminharam para confrontar a ideia de uma
formacdo préatica, em um contexto de formacao de professores baseado na ldgica de responder
as necessidades de um mundo globalizado, que entende ser o professor um tecnélogo,
conforme Veiga (2012) e Pérez Gomes (1998). Evidenciamos isso pelo esvaziamento da
teoria das formacgdes dos professores. Um profissional que, na realidade, direciona as suas
atividades pedagdgicas para resolver ou solucionar problemas imediatos de sala de aula com
utilizacdo de novas metodologias, de inovacdes e de técnicas diferenciadas.

As criagbes do consenso e da defesa de uma formacgdo instrumentalizada e
reproduzida nos discursos oficiais e nos dos professores se desvela em aceitar a formacao
como um direcionamento do que fazer, como fazer em sala de aula. Em suma, discorremos
sobre o significado do dito e do ndo dito na fala dos professores, a respeito da formacao
continuada do Projeto Expertise em Alfabetizacdo, situando historicamente o discurso no

contexto social.
3.1 A concepcéo de formagdo continuada do Projeto Expertise e a racionalidade técnica

Para esta categoria interpretativa, escolhemos alguns autores que serviram de
subsidio tedrico para a pesquisa, dentre os quais destacamos Veiga (2012), Duarte (2010),
Pérez Gomez (1998). Eles ratificam que a tendéncia da formacéo de professores vem sendo
desenvolvida predominantemente por um esvaziamento de sua finalidade de ensinar com o
deslocamento da énfase de ensino.

Nesse sentido, a formacdo continuada fica restrita e prioriza a resolugdo de
problemas do cotidiano de sala de aula por meio de usos de técnicas, ou seja, cria-se um

discurso de que alguns problemas apresentados na escola e na sala de aula sdo eminentemente
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resolvidos pela habilidade do professor em ensinar, adaptar e recriar, porque o foco é a
aprendizagem e ndo o ensino-aprendizagem.

A necessidade de a formacao continuada ser colocada em um patamar que nao trate
0s problemas da sala de aula ou da escola isolados das questdes mais amplas da sociedade, da
cultura é preponderante para conduzir o docente a andlises criticas da sua pratica pedagogica e
de concepcoes da rotina escolar.

Duarte (2010) analisa que o contexto atual aponta para uma tendéncia de formacéo
continuada cada vez mais focada no saber fazer, visando a ensinar os professores a trabalhar
com textos, jogos, direcionados a acdo pedagogica. A ideia anunciada agora € que as criangas
e 0s jovens devem construir seus conhecimentos a partir das demandas de sua pratica
cotidiana. Entéo, a formacdo dos professores precisa seguir essa diretriz, pois o conhecimento,
decisivo para as atitudes do professor tomadas em sua atividade profissional, ndo € aquele
proveniente dos livros e das teorias, mas é o conhecimento tacito que se forma na acao; no
pensamento que acompanha a agd0 e no pensamento que pensa sobre o pensamento que
acompanha a acao.

Aprender a pensar e a tomar decisfes acertadas em situacdes praticas, problematicas
e imprevisiveis seria um dos maiores, sendo o maior, objetivos da formacao de professores. E
0 maior objetivo do trabalho do professor seria contribuir para que seus alunos também
aprendam a pensar € a resolver problemas postos por suas praticas cotidianas. Tudo gira em
torno do aprender a aprender e do aprender fazendo.

A critica feita por Duarte (2010) estad voltada a essa tendéncia de Pedagogias do
Aprender a Aprender. Esta estabelece uma hierarquia valorativa em que o aprender sozinho
seria em conformidade ao nivel mais elevado do que a aprendizagem resultante da
transmissdo de conhecimentos por alguém. O discurso do aprender fazendo faz com que o
professor perca a sua capacidade de ser o transmissor das formas mais elevadas e
desenvolvidas do conhecimento socialmente existente.

Entretanto, a formacdo continuada dentro da perspectiva dessa tendéncia esvazia a
funcdo social do professor e valoriza 0 que Duarte (2010) chama de conhecimento tacito,
pessoal e ndo verbalizado, que supervaloriza o cotidiano e as circunstancias e que desvaloriza
0 conhecimento cientifico, o tedrico e a funcdo do professor como o transmissor desse
conhecimento, uma vez que considera que ndo ha ensino, somente o aluno é ajudado a
aprender.

Belém ndo se distancia desse ponto de vista. A propria formacdo continuada do

Expertise fundamenta-se na proposta da Pedagogia do Aprender a Aprender. O professor
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assume um principio epistemoldgico pragmatista que deverd ensinar apenas contetdos que
sdo significativos e relevantes para o aluno, com alguma utilidade pratica em seu cotidiano.
Esse principio ¢ justificado da seguinte forma: “os conhecimentos s6 t€ém valor quando podem
ser empregados para a resolugao de problemas da pratica cotidiana” (DUARTE, 2010, p. 37).
A formacdo continuada segue aproximagdes com este principio quando as suas
preocupacdes ligam-se aos contetdos contextualizados, conforme é atentado nas vozes dos

professores, 0s quais revelam que:

PROFESSOR 01: Na minha visdo, o projeto Expertise tem o objetivo de formar,
buscando novas metodologias, novas experiéncias para que a gente possa se formar
e aplicar essas atividades de forma diferenciada e diversas na sala de aula em busca
de qué? Em busca de sanar? Nao! Diminuir os alunos com dificuldades haja vista
que o0 objetivo deles seja 100% alfabetizados na idade certa. Entdo, a formagéo do
Expertise é buscar alternativas, novas metodologias para o professor, novos roteiros
de atividades que se use na sala de aula, tem que adaptar a sala de aula.

PROFESSOR 03: A formacdo do Expertise para mim é um subsidio para eu
desenvolver minhas atividades dentro da sala de aula, 14 sdo desenvolvidas
atividades. Eu junto o conhecimento que € levado para 14 com minha préatica e
desenvolvo na minha sala de aula para os alunos.

PROFESSOR 05: Olha, pra mim a formagdo continuada do Expertise te dd o
suporte pra tu trabalhar com didéaticas, metodologias e até mesmo leitura e dinamica
na sala de aula com os alunos e acredito que o Expertise veio para isso, nos ajudar
enquanto professor dentro da nossa pratica de sala de aula, entendeu? No meu
entender de concepgdo de formagdo continuada do Expertise é isso, te ajudar,
auxiliar nas tuas praticas na sala de aula, te dar dicas de como trabalhar matematica,
portugués dentro da sala de aula. A formacéo continuada tem que existir sempre!

Em suas falas, os professores expressam que a formacdo continuada do Expertise
possui uma fungdo de instrumentaliza-los em seu fazer pedagogico, com “dicas” de como
agir, levando novas técnicas de ensino, novos roteiros de atividades centradas no ensino de
atividades para serem desenvolvidas em sala de aula, sendo que consideram como uma
necessidade dos professores. Eles dizem que a formacédo deve existir sempre, porque auxiliam
na sua pratica, uma vez que “vocé vai obter novos conhecimentos, novas técnicas, vOCé vai
aprender novas metodologias, enfim, vocé vai ter um novo olhar de sua didatica de ensino
[...]” (PROFESSOR 01). Isso nos leva a constatagao de que héa o anseio por uma formagao na
qual seja disponibilizada aos professores “novos roteiros de atividades”.

O Expertise ¢ visto como um suporte posto que “[...] da instrumentos de trabalho, te

da jogos, estratégias, de trabalho para vocé trabalhar do pré-silabico ao silabico alfabético”
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(PROFESSOR 04). Entretanto, a solicitacdo por mais pratica por meio de oficinas e de

dinamicas é uma constante na fala dos docentes:

PROFESSOR 06: Queremos mais oficina, queria que dissessem vamos fazer uma
oficina, vamos aqui construir esse novo material didatico para se trabalhar em sala
de aula. Vejo assim, muita teoria, de teoria eu td cheia, eu vi na faculdade, eu vi
teoria para passar no concurso publico, eu quero pratica, mais pratica. Eu gostaria de
mais préatica [...] na préatica a gente aprende muita coisa [...].

Os professores valorizam muito o projeto de formacéo que primam por oficinas* que
tragam ideias de como fazer no seu cotidiano escolar. E 0 que constatam também em suas
pesquisas Gatti, Barreto e André (2011). Entretanto, as vozes dos professores entrevistados
revelaram a disputa de concepcdo de formacdo em que, a0 mesmo tempo que se questiona
uma reflexdo mais critica de sua realidade, uma formagdo com uma base tedrica mais solida,
também se conclama a uma formagdo eminentemente pratica, pois, segundo os professores,

possibilita-os aprenderem mais.

PROFESSOR 06: [...] eu queria que essa teoria fosse mostrada na pratica, naquele
momento da formacdo [...]. Eu quero ver na pratica algo concreto que posso levar
para minha sala e aplicar com a minha turma.

PROFESSOR 03: Queriamos um tempo do curso para fazer oficinas, mas ndo tem.

No entanto, a tendéncia atual da formacdo continuada esta incluida dentro de um
contexto, no qual a grande preocupacgdo é ensinar o professor a fazer. A relacdo teoria e
pratica sdo fragilizadas, cabendo aqui pontuarmos que as falas dos professores nos levam a
concluir que a teoria sé faz sentido para eles se tiver origem na pratica. 1sso é interessante,
desde que facam analises de modo critico ao criarem também sua teoria, caso contrario, sera
um técnico, um transmissor de conhecimentos produzidos por outros. O certo € que qualquer
proposta de formacdo deve inserir uma relacdo entre teoria e pratica, pois se houver um

privilégio para a dimens&o técnica da pratica em relacdo a teoria, havera um esvaziamento do

49 para Reys (2012, p. 23) oficina é uma realidade integradora, complexa e reflexiva em que a teoria e a pratica
unem-se como uma forca motriz do processo pedagdgico. Um processo orientado para uma comunicagdo
constante com a realidade social e com a equipe de trabalho altamente dialégica, formada por docentes e por
estudantes e que cada um é membro a mais da equipe ao trazer os seus aportes especificos.
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proprio fundamento da préatica. A fala abaixo demonstra que ha professores que avaliam a
importancia dessa relacéo.

PROFESSOR 08: A formacéo foca no que fazer e esquece, ainda, esquece ndo! Da
pouca importdncia ao momento de reflexdo sobre aquele ato, as vezes o ato
educativo, fica muito pelo fazer, pelo executar das atividades, a gente ndo tem um
momento muito amplo que a gente pudesse ler um texto, discutir, pensar naquele
método que a gente tad usando, né, quem falou sobre esse método, quem discute,
vamos pegar um texto e aprofundar e discutir o que nés entendemos por curriculo,
por exemplo.

PROFESSOR 02: Expertise ndo se prende a falar da teoria do aprendizado, mas de
dar uma forma pratica de possibilitar a pratica, as vezes ¢ muito bom... Eu acho que
até falta um pouco de teoria no Projeto, poderia ter um momento de discussao
tedrica, mas esses momentos praticos do aprendizado da alfabetizacdo te fazem
refletir a tua préatica.

As falas apresentadas pelos professores acima destacam a necessidade do Projeto
Expertise ampliar teoricamente os fundamentos da pedagogia, as bases da formacao,
discutindo com os professores um momento de aprofundamento da teoria que certamente esta
na base de seu trabalho pedagdgico. Ha que ser uma educacdo pensada pratica e teoricamente,

como Saviani propde em seus escritos a respeito da nossa educagdo em termos gerais:

A prética serd tanto mais coerente e consistente, serd tanto mais qualitativa, serd
tanto mais desenvolvida quanto mais consistente e desenvolvida for a teoria que a
embasa, € que uma prética sera transformada a medida que exista uma elaboracéo
tedrica que justifique a necessidade da sua transformacgéo e que proponha as formas
da transformacéo, estamos pensando a pratica a partir da teoria (SAVIANI, 2005, p.
107).

Considerando essa relacdo teoria e pratica, hd professores que veem o Projeto

Expertise também como:

PROFESSOR 02: [...] troca ndo s da teoria, mas as experiéncias diferentes do
outro sobre aquela teoria, porque as vezes quando a gente tem so a teoria, a gente
ndo visualiza como é a pratica, é... quando eu fazia faculdade eu j& dava aula e
quando alguém falava aquilo eu ja conseguia entender, j& tinha muito mais
entendimento do assunto do que os que nao davam aula, ja me apropriava melhor do
conhecimento.
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A articulacdo da teoria com a pratica na formacdo continuada é indispensavel,
indissociavel, segundo Gatti (2012, p. 97), que alerta para que haja uma relacdo dialética nas
praticas educacionais que “tém seus fundamentos teoéricos ¢ associam-se a uma filosofia
educacional. Préaticas geram teorizagdes e teoriza¢des geram praticas”.

As falas dos professores nos conduziu a ressaltar que a produgdo dos compéndios é
uma constru¢cdo em conjunto com a participagdo dos formadores mais 0s autores com
autoridade no assunto. O grande questionamento € proveniente da falta de possibilidades de
um aprofundado teorico critico diretamente ligado a proposta desenvolvida, analisando
avancos e desafios. Pelas vozes dos professores, percebemos que hd um privilégio para a
formacdo apoiada em oficinas de forma pratica, que os ensinem ou os ajudem a lidar com o
cotidiano de sua sala.

Essa relacdo tem se diluido cada vez mais sob um forte argumento do privilégio da
dimensdo técnica da préatica de ensino centrada na resolucdo de problemas praticos imediatos
e manejo da situacdo concreta do cotidiano escolar. Apesar da preocupacdo das criticas feitas
a dimensdo técnica da formacdo, caracterizada pela racionalidade técnica, ha entre os
professores uma aceitacdo pela forma como vem sendo desenvolvida, porque consideram a

formag&o como um momento de estar:

PROFESSOR 05: Reciclando dentro de sua &rea, porque as vezes a gente acha que
t4 fazendo a coisa certa, mas, tua pratica talvez j& esteja em desuso e o professor que
ndo tem a formagdo continuada ndo fica sabendo, ndo aprende, fica fazendo as
coisas erradas. Entdo, a formacdo continuada € isso, um processo continuo de
aprendizagem, para nés ndo pararmos no tempo.

PROFESSOR 03: Gosto de participar do Projeto, porque ele leva o professor a
desenvolver atividades, sair dagquela mesmice, ultrapassou aquela forma que o
professor é o professor de antigamente, o professor ia para sala de aula e era o dono
do conhecimento. Agora nao! Vocé vai junto com sua pratica desenvolve, formula

que leve o aluno a prender.

O Projeto Expertise tem uma influéncia positiva junto aos professores, haja vista que
suas vozes nos disseram que se sentem atualizados devido as suas participa¢fes no projeto,
que Ihes proporciona novas ideias para alfabetizar os alunos e lhes da a possibilidade de serem
um professor com uma préatica diferente da tradicional. Destacaram também que a formacéo

do Expertise incentiva:



121

PROFESSOR 05: [...] nos sentarmos todos os profissionais e estar participando das
formagGes e estar em contato com outros profissionais de outras escolas e vendo o
que é que deu certo nas turmas, nesse bate papo, eu gosto muito € uma das coisas
que eu gosto muito do Expertise esse contato com outros colegas de outras escolas,
eu gosto quando alguma coisa da certo, eu gosto. Eu gosto muito, em particular das
atividades que eles passam para trabalhar dentro da sala de aula, algumas néo, néo
sdo todas, tem uma que acho que é... mas sdo dicas né, sdo propostas de atividades.

PROFESSOR 07: Eu gosto da ideia de ter um direcionamento, de ter um norte, de a
secretaria ter se posicionado quanto a proposta metodoldgica, de ter se posicionado e
de dizer olha na secretaria municipal de educacdo a gente concebe a escrita desta
forma e a gente vai trabalhar assim, pra mim o mais legal de ter o Expertise € ter
uma linha de acdo comum para todas as escolas, ter um norte; ndo significa que todo
mundo vai fazer a mesma coisa, mas significa o esclarecimento de uma concepcéo.

Constatamos que os momentos de trocas de ideias e de contato com outros
profissionais sdo bem valorizados pelos professores, assim como é a énfase dada pela
secretaria, quanto ao direcionamento da proposta de formacgdo, que, consequentemente,
acarreta aos professores a ideia de estar desenvolvendo um trabalho organizado, com um
mesmo proposito, visto que ndo se sentem perdidos, mas acolhidos pela delimitacdo e
direcionamento da proposta pedagdgica.

Todavia, os professores ndo possuem apenas uma proposta e uma concepcédo de
formacdo. H4 um monitoramento do trabalho pedagdgico desse professor, direcionando a
pauta da formacdo, que deverd ser executada dentro de um prazo estipulado durante as
formacdes continuadas. A pauta do encontro gira em torno dos textos a serem utilizados, da
ambientacdo alfabetizadora da sala, dos cartazes que devem ser fixados, das sequéncias
didaticas e das avaliacfes que devem ser efetivadas.

Tudo isto demonstra um controle rigoroso do trabalho do professor e de algumas
questdes que antes eram de competéncia dele, tais como o planejamento de ensino e as
avaliacdes internas, as quais, desde a implantagdo do projeto, chegam pré-elaboradas pela
secretaria, cabendo ao educador somente aplica-las e completa-las, caso julgue necessario. Na
verdade, ndo passa de um monitoramento do conhecimento de forma centralizada em relacédo
ao fazer pedagogico. As falas abaixo confirmam essa constatacdo e anunciam mudangas nas

didaticas pedagogicas dos professores:

PROFESSOR 04: [...] eles ndo aceitam se a gente coloca um painel de silabas na
parede, porque como ela disse se hoje vocé trabalha o texto da Estela conta estrela, o
es vai ter uma dificuldade essa familia, ndo vai aparecer no painel, isso é
dificuldade, entdo eu prefiro trabalhar por parte, pego cinco palavras trabalho as
familias, e peco para eles formarem outras palavras|...].

PROFESSOR 07: [...] aquele modelo de planejamento antigo mudou, agora é
naquele modelo (sequéncia didatica) o que eles tém feito, é até uma coisa que senti
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diferenca por estar vindo da rede privada, o Expertise, ele abraca de uma forma bem
especifica a lingua portuguesa e a matematica, o conhecimento da alfabetizacdo e
letramento e 16gico matematico e é nosso exercicio ir trazendo os outros elementos
com os conhecimento de ciéncias, historia, geografia para ir compondo aquilo que
estou fazendo [...].

PROFESSOR 06: [...] dar tarefas de casa para o professor fazer com os seus alunos,
escolhe uma das atividades ou jogos pedagdgicos e vai fazer com seus alunos,
fotografa e depois deve falar na formagdo, ndo é que seja uma cobranca a mais para
o professor, mas o professor precisa dizer o que ele fez em sala de aula o que
produziu, qual a sequéncia que vocé fez com sua turma, compartilhe com os colegas,
agora eles estdo cobrando fotos para ver se tu estds mesmo fazendo aquilo, uma
coisa é falar a outra é tu mostrar o que tu ta fazendo [...].

H& um destaque nas falas também para a relacdo estabelecida entre formadores e
professores e entre professores de varias escolas, momentos que os professores avaliam como

sendo importante para o sucesso da formacao.

PROFESSOR 05: Eu cai na mdo de uma formadora X, entdo, pra mim, a dedica¢do
daquela pessoa com o programa, da forma que ela faz aquilo como um ritual e ela
traz para nos de forma muito prazerosa, legal. Eu destacaria a pessoa dela, do
envolvimento dela, as vezes a gente ja esta cansada, nas Ultimas, mas por ela a gente
esta 14. Aquela pessoinha la é muito importante naquele contexto.

PROFESSOR 02: Os formadores, eu acho que os formadores tém preparo, eles
ajudam muito, seria muito dificil trabalhar sozinho, sem ter ninguém para recorrer,
sem ter ninguém para te orientar. Acho que as propostas também sdo bem
encaminhadas, as sequéncias didaticas nos momentos de formagdo também. Quando
eles (formadores) vém a escola... Também acho uma proposta interessante, porque
da a entender que vocé ndo ta sozinho, tem alguém que ta ali do teu lado pra te
ajudar.

Essa relacdo foi demonstrada como de suma importancia pelos professores, baseada
no respeito, na ajuda pela pessoa dos formadores, sobretudo quando os professores chegam
“cansados”, mas ndo faltam a formacao. Entretanto, ressaltamos o limite dessa pesquisa em
apenas um distrito de Belém. Dessa forma, as falas foram direcionadas aos formadores desse
distrito, uma vez que durante as entrevistas foram questionadas posturas de outros formadores
pelos professores, o que ndo enfatizaremos aqui, devido a limitacdo da amostra desse
trabalho. Os formadores, para os professores alfabetizadores, sdo pessoas dedicadas e

responsaveis.

PROFESSOR 03: Os formadores se dedicam muito, eles sempre buscam as
melhores formas e métodos e ndo deixam a gente sem resposta. Se ha essa cobranca,
sim! Mas, ndo é culpa da nossa formadora, tudo ela tenta melhorar, na verdade eu
ndo concordo é com esse método de avaliar as criangas e 0s professores, eu nao
concordo com o sistema.
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Os formadores da SEMEC, por serem funcionarios da prépria rede, estdo
familiarizados com as questdes referentes ao processo ensino-aprendizagem, 0 que
destacamos como um aspecto interessante, por evidenciar um compromisso com a formacéo e
com a valorizacdo dos professores da prépria rede. Esse € um aspecto diferenciado se
comparamos esse dado aos resultados da pesquisa realizada por Gatti, Barreto e André (2011),
as quais evidenciaram que das dez secretarias municipais pesquisadas, somente quatro
possuem formadores da prépria rede, as demais investem em profissionais do sistema
apostilado, das fundacgdes privadas e de universidades.

Entretanto, é preciso analisarmos criticamente a concep¢do de formacgdo elencada
pelo projeto de formacgdo do municipio, perguntando-nos em que perspectiva teorica ela esta
fundamentada e como vem sendo conduzido esse processo. Os professores precisam analisar
sua acdo pedagogica, sendo capazes de entendé-la na sua totalidade, dentro do contexto social

e de sua condicdo de trabalho. A esse respeito, Francioli (2010, p. 145) observa que

A mecanizacéo do trabalho docente expropria o saber do professor sobre suas a¢des
pedagogicas, tornando-o incapaz de pensad-lo e concebé-lo na sua totalidade; a
desqualificagdo docente priva-o do debate das grandes questdes sociais: salérios,
desemprego, guerras, transformando o espaco escolar em espaco do siléncio, da
aceitacdo e do conformismo; a forma como o sistema educacional atende as
necessidades do capital, obriga o professor a um trabalho cansativo, apético,
indiferente, condicionando-o a produzir algo que lhe permita ganhar a vida. Quando
o0 sistema exige mudangas de concepcdes, de metodologias — e isto ocorre, quase
sempre, a cada mudanca de governo — do educador exige-se a mudanga de sua
pratica pedagogica e o cumprimento da nova ordem estabelecida.

A autora adverte que os professores sejam sujeitos e ndo meros reprodutores de
conhecimentos, pelo contrario, fazer do seu préprio trabalho de sala de aula um espaco de
praxis docente e de transformacdo humana. Na acdo refletida e no redimensionamento da sua
pratica é que o professor pode ser agente de mudanca na escola e na sociedade. Uma a¢éo
pedagodgica revolucionaria “implica conhecer os elementos repressivos implicitos nos espagos
sociais, rompendo com a ignorancia do saber e lutando pela igualdade real entre os homens,
tendo como ponto de partida a pratica social” (FRANCIOLI, 2010, p. 146). E colocar-se
criticamente diante da préatica social e averiguar o contexto e o interesse das a¢es das quais
participam, ao se posicionarem em relacdo ao projeto de educacdo e de sociedade que
acreditam, com isto passam a ser sujeitos participantes do processo e, por conseguinte, a

formac&o continuada fara parte desse processo.
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No entanto, os professores, ao se referirem sobre a participacdo na construcdo da
pauta da proposta do Projeto Expertise, afirmam que ndo participam dessas decisfes e

desconhecem os meios de construcdo da pauta que norteara a formacéo. Eles asseguram que:

PROFESSOR 06: Nao sei... olha de 14 do Centro de Formagdo até chegar em nos
ndo sei como é organizada a formagdo. Eu ndo sei te dizer, ndo sei como é
estruturado isso até chegar na gente.

PROFESSOR 05: Segundo a nossa formadora, ela também passa por formacéo e ja
vem de la uma pauta pra ela trabalhar, bom é sé até onde eu sei, ela tem essa pauta,
ela trabalha com a pauta em méos, ndo participamos dessa pauta.

PROFESSOR 03: Nds néo participamos da elaboracao da pauta do Expertise, nds
ndo contribuimos ndo. A formagdo continuada é durante o ano todo, ja vem um
calendario com datas especificas.

Todos os professores sabem os dias e 0s horarios das formagdes. Sao avisados com
antecedéncia sobre os detalhes do passo a passo da formacgédo que participam, entretanto, ndo
sdo chamados a contribuir com o processo. Conforme veremos, a professora descreve de

forma detalhada como € vivenciada a pauta durante a formacé&o:

PROFESSOR 04: A pauta da formagdo continuada é organizada pela equipe
técnica de formadores, ela vem com dindmicas de grupos, os conteidos que devem
ser trabalhados, o planejamento que deve ser feito 14, dentro desse planejamento tem
que ter: acolhida, calendérios, trabalho com leitura, matematica, escrita, jogos e usar
algum livro didatico ou ndo, se usamos ou ndo atividades dos compéndios, dever de
casa. Depois que a gente monta esse planejamento, ela avalia e diz: fulano 1€ ai a
segunda feira, outro I€ a terca, e assim por diante. Tudo que é colocado la deve ser
trabalhado na sala de aula, deve ter prioridade. A cada encontro, é apresentado as
avaliacfes que devem ser feitas, sem contar que sempre fica uma tarefa para fazer
em casa, um dever de casa para o professor. A ideia é aproveitar o0 maximo de tempo
com os alunos em sala.

Considerando a fala dos professores, pudemos identificar que o dito é o
desconhecimento da proposta de formagdo. Ndo ha uma participacdo direta com base no que
interessa aos professores para ser discutido na formacgdo, também observamos que ha uma
exigéncia para colocar em prética o que esta sendo repassado.

Os professores ndo questionam a ndo participacdo. Contudo, apontam que o projeto
atende, em parte, as suas expectativas, ressaltando que as atividades repassadas durante a
formagéo, as vezes, ndo sdo feitas do modo como é direcionado pelo grupo de formacéo,

porque precisam adaptar, conforme expressa a fala abaixo.

PROFESSORA 06: O livro deles & tem dicas, informacbes, dica de outros
professores, isso tudo é importante pra gente tentar adaptar a tua realidade na escola.
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As experiéncias que eles botam Ia no livro e tudo mais. Os cursos que eles repassam
sdo extremamente importantes aonde nds podemos ver a professora fez assim, eu
vou adaptar para minha sala.

Dessa forma, percebemos que a funcdo do professor é adaptar as atividades para
colocar em préatica o que ordenaram na formacgdo. As vozes, a seguir, complementam essa

questao.

PROFESSOR 05: Atende uns 80% as minhas necessidades, mas cada turma tem
suas especificidades, as vezes essas atividades ndo ddo para todos os alunos, entéo ja
¢ 0 meu olhar de profissional para trabalhar com esses alunos de outras formas.
Apesar de tanto estarmos avaliando se essa atividade pode dar certo ou ndo, eu uso
as minhas atividades, o meu olhar de professora, mas sempre estdo | as atividades
que eles passam.

PROFESSOR 02: Esse olhar de estar dinamizando as aulas que a formac&o
propicia colabora muito para a minha aula, por exemplo, de olhar o calendario de
uma forma diferente, eu ndo fazia, desmembro o meu calendério como eu fago hoje,
né? Dar tanta importancia e ver resultados nisso, o calendério pra mim é quase como
se fosse um enfeite, por exemplo, chegava a sala e dizia hoje é dia tal, mas ndo
explorava da forma que faco hoje em dia.

Ao analisarmos os discursos dos professores, constatamos que muito embora
valorizem o saber fazer em detrimento do saber pensar, eles ttm uma pequena margem de
autonomia que exercem ao ndo obedecer fielmente as regras estabelecidas pela secretaria.
Para Lima (2011), isso sdo margens definidas como infidelidade normativa, que se explica
quando as atividades escolares sdo reguladas por um campo normativo.

A principio, o campo normativo é submetido a organizagdo do trabalho, porém, entre
a imposicdo das normas e a sua total aceitacdo em um extremo, faz com que se torne ajustavel
equilibrar em que medida as orientacdes da secretaria (externa) sao, de fato, reproduzidas na
escola. Desse modo, a produgdo de normas na escola ndo ocorre “naturalmente” pela razao de
existirem diferentes possibilidades de os sujeitos interagirem com as regras externas. Assim,

observamos nos discursos a posicao de ndo aceitacdo de tudo da forma que vem:

PROFESSOR 07: [...] a gente faz o planejamento ndo necessariamente como vem
na proposta (sequéncia didatica) [...].

Nessa perspectiva, entendemos que os professores possuem certo protagonismo, por
iSs0, ndo poderemos incorrer no discurso de que eles aceitam tudo detalhadamente, como a
secretaria impde. Portanto, a infidelidade as regras, ou seja, 0 seu ndo cumprimento néo pode

ser visto como desvio, mas, com certeza, como fator constitutivo da organizacdo escolar.
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Afirma Lima (2011, p. 64) que “[...] a infidelidade seria mais corretamente compreendida se
considerada enquanto fidelidade dos atores aos seus objetivos, interesses e estratégias”.

Os professores também anunciam que a formacéo contribui para a sua acdo de ensinar e
que modificam o que lhes é proposto de acordo com a especificidade de suas turmas; avaliam
como positivas as técnicas ensinadas de como fazer para ministrar uma aula melhor, com a

utilizacdo do calendario, por exemplo.

PROFESSOR 03: Ele atende as minhas necessidades, entretanto, o que eles estdo
trazendo para nds estdo repetindo. As atividades que estdo desenvolvendo 14, esta
desde o primeiro ano do Expertise, oito anos atras, sdo as mesmas atividades, vocé
ja sabe, ja colocou em sala de aula, sdo as mesmas [...] Se vocé chegar na nossa sala
de aula, vocé vai ver que todos os recursos trabalhados na formacgdo, nos ja
utilizamos diariamente na sala de aula, entendeu? Entdo sdo coisas que fica
enfadonho.

Consideramos como importante que todo processo de formagdo continuada tenha
como referéncia fundamental o saber docente, o reconhecimento e a valorizacdo do saber
desses professores, que possam contribuir com esse conhecimento, tendo suas vozes
escutadas. As propostas de formagdo continuada precisam trazer para suas pautas esses
saberes pertinentes que constituem, segundo Candau (2012, p. 59), “a cultura docente em
acao, e € muito importante que sejamos capazes de perceber essa cultura docente em acéo,
que ndo pode ser reduzida ao nivel cognitivo”. Esses saberes vém da experiéncia e sdo
validados por ela, incorporando “a vivéncia individual e coletiva [...] sobre a forma de saber
fazer e saber ser” (CANDAU, 2012, p. 59).

Os professores questionam o uso do mesmo texto ha anos; entretanto, afirmam em
suas falas que podem empregar outros textos. Todavia, apenas uma professora utilizou textos
selecionados por ela mesma; os demais prosseguiram com a sugestdo da formacdo. O dito é
apenas uma sugestdo, mas, quando finalizadas as formacdes, os alunos sdo avaliados e a
preocupacdo dos professores € atender a essa necessidade. Os textos sugeridos séo utilizados
nas avaliagdes mensais, justificando a palavra aplicada pela professora ao nos dizer

“audaciosa”, porque se houvesse apenas a proposta, ndo temeriam em muda-la.

PROFESSOR 04: [...] eu fui audaciosa, deixei de trabalhar a aquarela e trabalhei o
hino do Brasil, porque é uma coisa que t& no dia a dia deles. Eles dizem ah! Tia eu
vi isso na TV, ai eu digo como é que cantam? Todos cantam comigo a primeira
parte, mas na segunda parte ninguém consegue, porque a TV s6 canta a primeira
parte. Apesar de ter palavras dificeis, como eu vou trabalhar aquarela do Brasil se eu
ndo sei cantar.
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Subtendemos nesses discursos que o modelo de formag&o continuada que a SEMEC
continua a desenvolver esta ficando “cansativo” e “repetitivo”. A fala a seguir ratifica a nossa

opinido.

PROFESSOR 03: [..] perdem muito tempo ensinando para nds fazermos o
cantinho da leitura, como fazer a entrada da crianga, trabalhar calendarios
(cabecalhos, o nome da crianca) entdo essas coisas todas nés ja trabalhamos, ja
sabemos, entdo acabamos perdendo tempo com isso, enquanto eles poderiam trazer
algo a mais para nés [...].

Essa repeticdo de textos retirados das mesmas sequéncias didaticas, a proposicao de
organizar a sala da mesma forma, de ensinar os professores a trabalhar com calendarios mais
a entrada de alunos, o tempo todo, aponta para uma concepcdo de formacao que prima pela
racionalidade técnica e prética.

A compreensao de que quanto mais se repetir uma determinada forma de ensinar,
melhor o professor compreendera e fara com exatiddo, parte da ideia de que o “professor € um
reprodutor de conhecimento [e] sua agéo situa-se no plano dos meios ¢ estratégias de ensino”
(VEIGA, 2012, p. 67-68); é um profissional que procura o desempenho e a eficacia na
consecucdo dos objetivos escolares, restringindo-se a dimensdo técnica e instrumental,
resumida em “simples estratégias de adaptacdo as necessidades praticas e imediatas do
trabalho pedagogico” (VEIGA, 2012, p. 69).

Uma proposta de formacdo que desconsidera o patriménio intelectual do professor
ndo consegue atender totalmente as suas necessidades, porque a funcdo do professor ndo
poderd ser de um organizador de atividades que promova uma espécie de “negociacdo de
significados” (DUARTE, 2010). O papel que devera assumir ¢ uma postura de criador desse
processo de significados construidos no cotidiano dos alunos.

Para isso, é imprescindivel que o trabalho educativo seja um instrumento de
transformacdo social, a partir da apropriacdo do saber historicamente acumulado como
condic&o para a superacédo dos limites impostos ao ato de educar. Dessa forma, a funcao social
do professor é de suma importancia nesse ato de educar, ndo podera ser restrita a um modelo
que visa a elaboracdo de acOes adequadas aos contextos e as proprias possibilidades nele
existentes.

Em ualtima instancia, significa preparar os individuos para a plena adaptacdo as

circunstancias, sem se debrucar sobre a real compreenséo de seus determinantes. Justamente
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por essa situacdo que “ratifica-Se a cotidianidade, o recuo da teoria e a empiria no ambito da
educacdo escolar, dados que ampliam sobremaneira os limites a uma formagédo escolar
verdadeiramente emancipatoria” (MARTINS, 2010, p. 28, grifo nosso).

De tal modo, a formacdo continuada precisara reconhecer a importancia desse
profissional na ampliagdo desse processo, que, participando ativamente, traz a baila, para o
debate, os assuntos que sdo pertinentes para sua a¢do de ensinar. Assim sendo, ao escuta-los
durante essa pesquisa, suas vozes sugeriram melhorias para o processo de formacdo. Tais

sugestdes, a saber, foram sintetizadas no quadro abaixo:

QUADRO 6 — Melhoria da Formacao Continuada do Projeto Expertise

PROFESSORES SUGESTOES DE MELHORIAS
Professor 01; Professor 03; Inovar nos textos dos compéndios.
Professor 04; Professor 06
Professor 03; Professor 08; Superar a fragmentacéo entre teoria e pratica.

Professor 06

Integracdo entre formacdo e proposta pedagodgica da escola, entre

Professor 07 formadores, coordenacdo pedagdgica e equipe técnica.

Professor 01; Melhorar a relagdo entre coordenador pedagogico, professor,

Professor 07 direcdo da escola, formador do Expertise tendo a mesma visdo do
trabalho.

Professor 02; Disponibilizar mais tempo na pauta da formacdo para estudo de

Professor 08 textos.

Professor 05 A participacdo em cada grupo de formagdo continuada de um

formador para acompanhar os professores que possuem alunos com
necessidades especiais.

Professor 03; Professor 06 Ter mais oficinas.

FONTE: Pesquisa de Campo 2014.

Essas sugestdes, quando escutadas pela secretaria, tendem a potencializar a
formacdo. As informacdes da pesquisa de Gatti, Barreto e André (2011) confirmam que as
secretarias com politica de formacdo continuada propria que tém a cultura de escutar 0s
professores sobre o desenvolvimento da proposta de formacdo, em geral, aceitam-nas bem,

além de que

O levantamento e andlise das necessidades formativas junto aos docentes € um passo
essencial para que tomem consciéncia de si em situagéo de trabalho, de suas crencas,
valores, posicoes ideoldgicas, politicas, éticas, cientificas, pedagdgicas, daquilo que
norteia sua acdo (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 200).

A ndo consideragcdo dos professores como sujeito de sua formagdo no Projeto
Expertise faz parte de uma ldgica da qual o interesse é sempre revertido no como fazer, isto

quer dizer, na teécnica, no método e na eficiéncia em detrimento de se incomodar com o
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porqué se faz ou mesmo o de discutir esse assunto e ndo outro na formacio. E, portanto, uma

visdo contemplada dentro de uma racionalidade técnica.

PROFESSOR 07: Outro dia estava me indagando sobre que o que falta para o
Expertise é fechar o ciclo. O que acontece, a gente vai, faz a formagdo no grupo, a
gente discute diretamente com os nossos formadores, a gente leva 0s nossos
resultados, nossa intervencdo, a nossa formadora, ela vai, ndo tem como estar todo
dia com a gente, ela vai uma vez ou outra e acho que o que fica de forma é a escola,
eu acho que o corpo técnico da escola tentasse ou tivesse mais dominio do que
acontece nas formagdes, porque eles seriam as pessoas prioritarias para fazer o
acompanhamento do dia a dia com a gente, eu penso que esse link que ta na
proposta ndo fechou, eu vivo a realidade da sala de aula com o formador, mas néo
consigo ter a mesma conversa, com o mesmo teor, diria até cumplicidade que tenho
com a minha formadora com a minha coordenadora [...] fazendo essa amarra nessas
trés pontas, a gente conseguiria mais resultados, essa ponta que é a escola precisa
enguanto acompanhamento pedagdgico mesmo e ndo s6 ir la e reproduzir os
materiais, mas acompanhar mesmo o andamento das dificuldades, entdo eu penso
que seria essa amarra que falta para se ter melhores resultados e 0 programa se
fortalecer.

PROFESSOR 08: Eu acho que seria muito interessante, vamos dizer assim, ah! Nés
vamos estudar os textos sobre curriculo, curriculo e alfabetiza¢do e ai mandava para
0 e-mail uma semana antes e ai no dia da formacdo parava meia hora para discutir o
que cada um entendeu e o formador pudesse fazer as ligagdes, as discussdes, todo
mundo sairia dali, com certeza, com um conhecimento teérico a mais, porque eu
acho que o conhecimento préatico de alfabetizacéo, os professores e professoras tém
muito, falta um momento de reflexdo, falta refletir sobre o que nés estamos fazendo.

E assim que percebemos que ha um interesse por parte dos professores em contribuir
com a proposta de formacdo, com sugestdes e proposicdes de melhorias pedagogicas. Ha vida
inteligente nas escolas, os professores pensam, nao aceitam tudo da forma que vem instituido,
querem mais, ndo querem so aplicar técnicas disso ou daquilo, apesar de muitos apenas serem
repetidores. Ha aqueles que se rebelam, os que questionam, 0s que ndo aceitam a imposicao e
o controle da forma como tem sido construido.

Lima (2011) afirma que as transformacgdes no campo educacional ndo se operam por
meio de oficios. Defende que a acdo humana interfere, sobremaneira, no processo de
implementacdo de uma dada legislacdo e as mudancas em educacdo ndo se dao por oficio,
mas por meio de disputas de projetos, ideias que formam a acédo concreta das escolas.

Entretanto, precisamos situar o debate da formagdo em um contexto geral da
hegemonia da pedagogia do aprender a aprender, a qual Duarte (2010) faz criticas pertinentes,
pois é no contexto da manutencdo da sociedade capitalista que se tem travado disputas de
processos de formagdo continuada. O documento do Projeto Expertise reflete a proposta da

pedagogia do aprender a aprender, na qual as criticas a sociedade capitalista sdo neutralizadas
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pela crenca na possibilidade de resolugdo dos problemas sociais, sem a superacdo da atual
forma de organizagdo da sociedade. Esta possui como centro dindmico a logica da reproducéo
do capital, acarretando uma visdo idealista de educacéo.

Essa relacdo interdiscursiva (capital-formacdo) permite emergir o discurso da
formagéo continuada que nega a totalidade, visto que considera a realidade humana como
“fragmentos que se unem nao por relagdes determinadas pela esséncia da totalidade social,
mas sim, por acontecimentos casuais, fortuitos e inacessiveis ao conhecimento racional”
(DUARTE, 2010, p.35). Segundo essa perspectiva, seriam 0s acasos da vida de cada sujeito
que determinariam o que é ou ndo relevante para sua formacdo, focaliza a ideia de uma
formacéo voltada para o cotidiano da sala de aula, desvinculando-a das questdes sociais como
questdes centrais para as atividades pedagogicas. No discurso baseado no pragmatismo
somente ganha valor de ser ensinado o que for contribuir para o dia a dia do aluno em uma
perspectiva pratica.

Outro aspecto das falas dos professores que queremos enfatizar é a importancia do

Projeto de Formacdo do Expertise para os professores:

PROFESSOR 07: [...] O Expertise tem esse potencial de fazer com que a proposta
metodoldgica de alfabetizacdo das criancas esteja muito bem clara para todo mundo,
entdo a partir do conhecimento das formac6es a gente vai conseguindo se enquadrar,
é diferente, por exemplo, quando eu ingressei na rede estadual onde vocé ndo tem
um norte especifico e ai 0 que acontece é que todo mundo atira para todo lado, e 0
que acontece? Cada um trabalha a partir daquilo que concebe e vai virando aquele
negécio louco, e chega uma hora que a gente pensa: meu Deus! Cada um vai para
um lado e ai a gente ndo pode culpar o professor [...].

PROFESSOR 06: [...] Acho que vale todas as criticas ao Expertise. Tem pontos
positivos e pontos negativos, mas esse potencial de dar esse norte de dizer se é isso
que a gente quer é muito, muito, muito importante pra gente que ta na sala de aula, é
0 que eu mais considero de legal, légico traz conhecimentos muito especifico para
atuacéo onde quer que vocé esteja [...].

A concepcdo de formacdo continuada define os objetivos de ensino e o0s de
aprendizagem e institucional, de modo que nédo é possivel abordar uma questdo separada da
outra. Essa concepcao perpassa pelos discursos como uma formacéo voltada ao como fazer
em sala de aula, uma preocupacao com a aprendizagem das criancas.

A formacéo continuada do Expertise esta dentro de uma proposta que vé o professor

como tecndlogo do ensino, aquele que ensina, que devera ser criativo para adaptar atividades,
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criar métodos, mas que ndo analisa que ensino estd buscando, que métodos esta utilizando,
que sociedade esta ajudando a construir.

As nossas analises evidenciam ndo so a necessidade de uma articulagédo entre teoria e
pratica na concepcdo epistemoldgica da pedagogia do aprender a aprender, que situa o projeto
de formacdo, mas também a importancia de um diélogo critico entre formador e formandos
para reconhecimento das reais necessidades, e a analise das condi¢des de trabalho dos
professores.

Essas consideracdes levam-nos a perceber que os professores precisam se aprofundar
no debate acerca da proposta de ensino que possuem, para se voltar para a praxis em sala de
aula, que e a grande ansiedade dos mesmos. Se isso vier a acontecer, o envolvimento dos

professores potencializara possiveis mudancas.

3.2 A formacao continuada e a teoria da responsabilizacio

A teoria da responsabilizacdo, de acordo com Freitas (2012), é a nova forma de
apresentacdo do tecnicismo, que propde a mesma forma de racionalidade técnica, baseado em
expectativas de aprendizagem medidas por testes padronizados, com énfase na
responsabilizacdo de escolas e de seus docentes no sucesso ou no fracasso dos alunos, tendo
como consequéncia a implantacdo de politicas de bonificacdo e/ou premiacdo docente, com
maior controle de suas fun¢des via os resultados das avalia¢fes, o que o0 autor denomina como
um “neotecnicismo” que se estrutura em torno de trés categorias: ‘“responsabilizagdo,
meritocracia e privatizacdo. No centro, esta a ideia do controle dos processos, para garantir
certos resultados definidos a priori em testes padronizados” (FREITAS, 2012, p. 383).

Neste tdpico, detivemo-nos com mais énfase a responsabilizacdo do professor,
compreendendo que a responsabilizacdo envolve trés elementos, a saber, para que se
configure como tal: testes para os estudantes, divulgacdo publica do desempenho da escola e

recompensas e sancdes, sendo que

As recompensas e san¢des compdem o carater meritocratico do sistema, mas nao so,
ja que a prdpria divulgacdo publica dos resultados da escola constitui em si mesma
uma exposicdo publica que envolve alguma recompensa ou sangdo publicas. A
meritocracia € uma categoria, portanto, que perpassa a responsabilizacdo (FREITAS,

2012, p. 383).
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Nessa perspectiva, ha uma énfase pelas politicas educacionais, a nivel de Brasil,
segundo Freitas (2012), para a avaliagdo do ensino como produto da aprendizagem, medido
por meio de testes, que viriam a promover um diagnostico da situacdo da aprendizagem.
Seguindo essa ordem, demonstrariam para a sociedade a realidade das escolas e a intervengao
em prol da qualidade do ensino.

Observamos no contexto atual que a avaliacdo tem se preocupado nesses trés ultimos
anos com o ciclo inicial dos alunos do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental, considerado o
ciclo de alfabetizacdo. Nesses anos, a avaliacéo € realizada para criancas de 0ito anos e possui
um cardter diagnostico, no entanto, seus resultados sdo divulgados publicamente, o que
permite uma comparacdo entre as escolas (pertencentes ao estado ou ao municipio). Em
Belém, ressaltamos que as criangas com idade de seis anos até oito anos sdo avaliadas
mensalmente pelas provas elaboradas pelos formadores do Projeto Expertise.

A politica de avaliacdo vem se afirmando cada vez mais no Brasil, com o discurso de

melhoria da qualidade do ensino, porém, Freitas (2012) salienta que

Praticar politica publica sem evidéncia empirica, mais do que gastar dinheiro
inadequadamente, caracteriza violagdo da ética j& que ndo se devem fazer
experimentos sociais com ideias pouco consolidadas pela evidéncia empirica
disponivel. A avaliagdo mexe com a vida de alunos, professores, pais e gestores
(FREITAS, 2012, p. 386).

A politica de avaliacdo direciona as politicas de formacdo continuada, que sdo
conducentes com o discurso da centralidade e da importancia do professor para o futuro do
pais, focada em uma perspectiva de responsabilizacdo desse profissional pelo sucesso da
aprendizagem dos alunos.

Os discursos da responsabilizacdo partem da premissa de que os problemas sociais
sao consequéncia da “falta de escolarizagdo de boa qualidade e a solucdo para esses
problemas encontram-se na propria escola” (EVANGELISTA; TRICHES, 2014, p. 51). Tanto
as escolas como os professores precisam se adequar para melhorar a escolarizacdo e a
qualidade da educacdo. A escola, e sua gestdo, deverd, com isso, ser eficaz, ter um diretor
lider, ser forte, ter clareza quanto aos objetivos, manter um clima positivo quanto ao sucesso e
ter foco nos resultados. Em relacdo aos professores, deverdo ter dedicacdo a sua profisséo

para superar as dificuldades docentes.
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Esse discurso da dedicacdo do professor, segundo Shiroma e Santos (2013),
responsabiliza-os pela solugdo de problemas relativos as questdes sociais. Os professores “sao
conduzidos a se autorresponsabilizarem pelo desempenho dos alunos, a incorporarem uma
racionalidade para orientar suas praticas” (SHIROMA; SANTOS, p. 65). Independentemente
da situacéo social desse aluno, o docente carece de garantir essa escolarizacdo, adaptando as
atividades escolares, sendo amoroso e vice-versa; um verdadeiro superprofessor, cujas
atribuic6es ndo encontram correspondéncia na sua formacao, muito menos em suas condicoes
de trabalho.

Para averiguar a qualidade desse ensino, tem-se visto o investimento nas avaliagdes
em larga escala, o que responderia se as escolas e os professores estdo conseguindo ensinar 0s
alunos e se estes estdo aprendendo; o foco esta na aprendizagem. Entretanto, Shiroma e
Santos (2013, p. 29) acreditam que “reduzir a qualidade da educacdo ao que 0s percentuais e
indices podem mensurar é tarefa pasteurizadora”. E desconsiderar os sujeitos, a finalidade da
educacdo, as metodologias de ensino, a organizacao do trabalho pedagogico e a funcédo social
da escola.

O cenario da formacdo continuada €, em si, pontuado como estratégia para orientar
0s professores nesse processo, mas com uma formacao focada na perspectiva da racionalidade
técnica, focalizando no ensinar a fazer, conforme discutimos na segunda secdo e no topico
anterior. Nesse contexto, realcamos novamente que o professor é visto como um prético, um
técnico na acdo do ensinar, aquele que faz e ndo analisa o processo e os fundamentos desse
fazer pedagdgico.

Complementando esse cenério, Gatti, Barreto e André (2011) alegam que o0s
professores tém perdido autonomia em decorréncia da pressdo para se chegar aos resultados
esperados. Assim, tém-se estabelecido o cumprimento de metas pré-determinadas para
alcance dos resultados de rendimentos do aluno no quesito do Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica.

Diante da literatura educacional que vem apontando que a centralizagdo da avaliacéo
da educacdo basica tem implicado na responsabilizacdo dos professores, deparamo-nos com
uma cobranca da escola e da secretaria de educagdo com relagdo a esses profissionais. A
formagéo continuada passou a ser direcionada pelos conteudos e pelas exigéncias dos testes
nacionais nos municipios (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011).

De forma geral, os professores anunciam que o Projeto Expertise possui metas que
sdo claras e objetivas, e que sdo, logo no inicio das formagGes continuadas a cada ano,

apresentadas para que todos os envolvidos na formagdo tomem conhecimento. Para assegurar
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um compromisso com a formacéo, fazem um contrato didatico e neste contrato a meta é
explicitada: “Eles querem 100% alfabetizados até junho” (PROFESSOR 05). Nao sendo isso

possivel, o prazo é prorrogado até dezembro.

PROFESSOR 08: No inicio do ano, a gente faz o contrato didatico, define os
horarios e a gente tem uma meta, a meta é que a gente possa conseguir até junho que
100% dos alunos ja estejam no alfabético, todos caminham para isso, quase ninguém
consegue ou uma parte pequena consegue, mais se Vocé nao consegue todos, vocés
precisam chegar com a sua turma bem encaminhada, eu ndo posso chegar até junho
com alunos, por exemplo, que ndo sabem escrever um nome.

Os professores veem o estabelecimento de metas para o ensino como uma forma de
ajuda e de incentivo para desenvolver suas atividades, por acharem que se ndo tiver meta, néo
se faz nada. A inclusdo das metas acaba emplacando em um componente consideravel para o

sucesso do ensino segundo os professores.

PROFESSOR 07: [...] todo grupo trabalha com metas, um projeto de formacéo
como esse quando é elaborado, ele vem |4 todo cheio das metas [...].

PROFESSOR 02: Eu vejo que a meta ajuda, mesmo que ela te obriga a ter aquela
responsabilidade com a tua turma, mais é assim quando tu ndo tens um coordenador,
alguém pra te mostrar os teus resultados, as vezes tu afrouxa a tua responsabilidade,
[...] se ndo tiver alguém que te cobre essa organizacéo, fica solto e o trabalho ndo sai
ou ndo sai de qualidade que deveria sair, s6 o fato de ter alguém pra te reportar,
pelo menos pra mim funciona, algumas pessoas sdo mais organizadas que eu e nao
deve precisar disso (risos), mas eu preciso de alguém para eu mostrar os dados, 0s
trabalhos feitos e dizer, assim, vamos fazer e ndo deixar tdo solto, isso te faz
trabalhar mais e melhor, te faz ter responsabilidades naqueles periodos pra mostrar
os teus resultados (Grifo nosso).

PROFESSORE 06: Essas exigéncias deles eu considero boa, porque tem toda uma
organizacdo para tu saber como fazer [...]. Essas questdes de ter as provas todo més,
mais as sequéncias didaticas eu acho muito bom, é uma forma de fazer com que o
professor ndo relaxe, ele diz eu tenho que fazer isso aqui, ndo s6 porque tenho que
mostrar para 0 Expertise, mas porque eu tenho que organizar minha préatica
pedagdgica [...].

PROFESSOR 03: [...] te disciplina, eu tenho que planejar minha aula, tal periodo
vou fazer minha avaliagdo com os alunos, vou destinar um tempo para aqueles
alunos que tém mais dificuldades, vou tirar um tempo para sentar com meu aluno se
ele ainda ndo consegue fazer sozinho, vou dar aquele apoio para ele, vou ajudar vem
fazer aqui junto comigo aqui na mesa, qual a dificuldade desse aluno. Eu considero
isso deles que contribui bastante [...].
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Conforme depreendemos dessas falas, ndo é apenas um acompanhamento do trabalho
pedagogico do professor na organizacdo pedagdgica de elaborar plano de aula, ha uma
exigéncia para cumprimento das metas até junho ou no maximo até dezembro, esses
professores deverdo alfabetizar 100% de sua turma. Nesse sentido, ha um controle do fazer
pedagogico dos professores pela SEMEC, por meio da formacéo continuada.

O controle se da por meio de avaliagdes mensais feitas com os alunos, sob a
orientacdo do professor da turma, o qual precisa prestar conta dos resultados de seu trabalho,
se esse trabalho estd dando certo ou nédo, se estd cumprindo as metas ou nao, havendo, para
isso, uma planilha de acompanhamento mensal dos alunos por professor, que informa a
situacdo da turma.

Sordi e Freitas (2013, p. 88) esclarecem que é preciso ter um acompanhamento do
trabalho pedagdgico do professor, ao estabelecer que a escola reivindique uma dinamica da
confianga relacional “baseada numa combinagdo de respeito, competéncia, consideraciao para
com os outros e integridade. Uma deficiéncia em um desses critérios compromete a relacao
toda”.

Pelas falas dos professores, percebemos uma relagdo de cima para baixo, as
definicbes do que fazer e os executores do fazer na escola. Alguns deles se colocam em uma
posicdo de aceitacdo das definicBes, chegando a sentirem-se bem por existir alguém que 0s
estd pressionando a terem resultados. Essa sensagdo faz “trabalhar mais e melhor”, “te
disciplina”, uma vez que havera alguém para quem prestar contas do seu trabalho e, com isso,
ndo ird “relaxar” em seu compromisso.

Outro ponto que destacamos esta na concordancia de cumprimento de metas. Dos
oito professores entrevistados, apenas um ndo concorda com o estabelecimento de metas, 0s
demais se contradizem nos seus proprios discursos, afirmando que concordam, considerando

necessarias, entretanto, nas formacdes discursivas, desfazem suas falas.

PROFESSOR 02: [...] E de bom no Projeto Expertise é que tem uma meta, e de
ruim é que é uma meta um pouco irreal, diante das condi¢cdes que a gente tem de
cumprir [...]. E quase impossivel alcangar essa meta de 100% em junho. Quando
falam, a gente acha graca é o que ... pra gente camuflar resultados, tu queres, mas
ndo vai conseguir isso que a pressdo exerce. Mas, ter uma meta um ideal de
alfabetizar criangas e tu ser cobrada pra isso te faz querer também mostrar
resultados, mas é uma faca de dois gumes, tu podes mostrar resultados reais ou
irreais, € isso que vejo, assim, sera que tudo isso mesmo ta acontecendo? Por que
chega, entdo, no segundo ano criancas que ndo sabe ler e escrever? Por que no 2°
ano a crianga ndo chega lendo? Por que essa crianca ndo consegue? E assim que eu
acho ideologicamente essa meta de alfabetizacdo, mas que a formacdo & muito
importante pra gente conseguir essa meta, s6 que a formagéo é apenas um passo [...].
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PROFESSOR 06: [...] Tudo tem que ter uma meta; se ela ndo tiver meta, ndo faz
nada [... ] Entdo, ndo tem como alfabetizar 100% todos os alunos, porque sempre
tem algo que foge a tua sala de aula, alunos que os pais tém problemas com trafico e
tudo mais. O aluno some da escola, e ai? Ou as vezes s6 chega em maio e setembro,
some e ndo vem mais, vai para coordenacdo, chama conselho, chama os pais, mas so
aparecem em maio, entdo sdo coisas que fogem a minha competéncia de ser
professora [...].

PROFESSOR 05: [...] porque nés somos cobrados, e se ele ndo existisse, muitos
professores, com certeza, relaxariam. Existe cobranga, mas, no meu entender, esta
voltada a nossa profissao[...] Eu ndo concordo com essa meta, porque a gente como
professora na sala de aula ndo consegue atingir 100% dos alunos alfabéticos, tém
sempre aqueles alunos com varios problemas sociais, um problema econdmico,
emocional, que foge a minha competéncia de professor de ajuda-lo, mas sdo muitos
problemas familiares do que da escola, fora os alunos especiais [...] sdo alunos que
faltam demais, a familia é desestruturada, tu tens “N” problemas que eu como
professora ndo tenho como solucionar [...]

Essas formacdes discursivas, construidas dentro da conjuntura do que os professores
devem ou ndo dizer, dependendo de sua condicdo de producdo, revelam-nos que,
primeiramente, a concordancia ao cumprimento de metas apareceu como uma realidade
favoravel ao desenvolvimento do trabalho dos professores. H& a ideia de que as metas
direcionam e os ajudam a chegar ao alvo, que é a aprendizagem dos alunos.

A formacdo continuada apareceu com esse subsidio de fortalecimento para os
docentes da turma conseguirem as metas. Logo em seguida, posicionaram-se como sendo
impossivel atingir essa meta de 100% dos alunos alfabetizados, dentro do tempo e prazo
estipulados, uma vez que apontam outros fatores que intervém nesse processo, tais como:
problemas sociais, trafico de drogas, problemas emocionais dos alunos, entre uma infinidade
de problematica ligada a questdes sociais e econémicas.

A definicdo de metas, pela secretaria, a serem atingidas pelos professores dentro de
um tempo estipulado, para que se tenha a efetividade e a qualidade no ensino, interfere e
condiciona diretamente as praticas pedagogicas dos profissionais, gerando efeitos de
consideravel pressdo e cobranca sobre os professores, conforme as falas analisadas, 0 que o0s
tornam um “treinador para as provas”.

Outro aspecto que enfatizamos é que esse discurso fortalece a politica de
responsabilizacdo de professores, por coloca-los como principais protagonistas desse
processo, sendo convocados a apresentarem desempenho cada vez mais eficaz e eficiente.
Verificamos, ainda, uma preocupacdo dos professores em tentar atingir essa meta quando

pontuam gue se sentem cobrados.
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PROFESSOR 03: [...] Olha a minha turma estd muito boa, gracas a Deus! Mas,
como eu falo, eu nunca vou chegar nos 100%. Eu acho que ninguém chega, mas eles
dizem que chegam [...]. Eu sinto uma cobranca no que se refere aos resultados dos
alunos. Ha cobranca pelo desenvolvimento das criancas, tanto da secretaria quanto
da escola, dos pais. A escola nos deixa mais a vontade para desenvolver nossos
contelidos e objetivos junto as criancas, mas o0 Expertise ndo te deixa a vontade,
porque tu tens uma meta, tem que levar resultados [...].

PROFESSOR 05: [...] Expertise para mim cobra 100% e eu ndo consigo, eu mostro
a realidade e todo mundo vé na formagdo que a professora (diz o seu nome) s6 tem
nove alunos alfabéticos, o resto é tudo S ou SA, entendeu? Mas eu ndo vou mentir
que todos sdo A, porque a professora que pegar minha turma no outro ano vai ver
que eu menti, mas eu tento, faco dever de casa, chamo o pai, vejo 0 que esta
acontecendo, chamo o pai, a mée e digo que esse aluno ta faltando demais, mas nem
sempre déa certo, tenho dois alunos da manha que por conta de problemas familiares
eu ndo vou conseguir a meta [...].

Nesse aspecto, os professores sentem-se responsabilizados, cobrados em dar conta de
alfabetizar todos os alunos dentro do prazo estipulado de um ano, pois existem professores
que chegam a 100%. Entdo, o proprio professor comeca a se cobrar, além de que em cada
formacéo existe uma planilha, por professor, que expde o0 andamento da turma e permite que
todos os outros professores e dire¢bes da escola tenham ciéncia dos encaminhamentos da
realidade dessa turma. A planilha é construida com base nas avaliagdes feitas com os alunos
mensalmente, sendo construida pelo formador do centro de formacao.

Quanto a essa questdo, observamos a preocupacdo dos professores ao dizerem que
ndo irdo “camuflar resultados”, “ndo vao mentir”. Todavia, ndo querem aparecer com um
grafico inferior aos dos demais colegas professores. Averiguamos na fala abaixo essa busca
de estar bem diante dos gréaficos, dos resultados:

PROFESSROR 01: Na minha turma, tenho 25 alunos, sendo 22 alunos ja
alfabetizados e 02 silabico-alfabéticos e 01 silabico e nenhum pré-silabico. Jogando
para o grafico, ndo vou ficar ruim diante dos outros.

Testemunhamos certo “rankeamento” entre os professores pela busca de melhores
resultados, consequéncia da logica gerencial que norteia a politica de formacdo em Belém, a
qual prioriza a gestdo por resultados, que se orienta por critérios de eficiéncia, de eficacia e de
avaliacdo de desempenho. Sobre essa relagdo entre o cumprimento de metas e o desempenho

dos professores, Santos (2004) examina que as politicas educacionais atualmente tém
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influenciado na criacdo de uma “cultura do desempenho” ou “cultura da performatividade”
em que a performance dos professores se torna o ponto central desse processo.

Desse modo, se vivencia nas escolas uma atmosfera de julgamentos, de
comparacgOes, de competicdo, na qual o desempenho dos professores funciona como medida
de produtividade e, com isso, acabam por ser enfatizados, por parte dos sistemas de avaliagcdo
governamentais, 0s aspectos negativos da atuagdo desses profissionais.

Mediante os resultados dos professores sobre suas turmas apOs a formacao
continuada, também ha reunibes na SEMEC com os diretores, para que, segundo um dos

professores, esses resultados sejam compartilhados com eles também:

PROFESSOR 02: A diretora confia no nosso trabalho, ela é uma pessoa... até
porque ndo sou pessoa de faltar, [...] ela vai 1& na sala e a gente diz como estdo as
criancas, até porque ela é chamada 14 na SEMEC mensalmente em relagdo aos dados
se ndo estiver agradando o Expertise, entdo sabatina |4 ela, entdo ela é punida, entdo
ela chega aqui e repassa a situagdo [...] eu bato de frente.

Freitas (2012) explica que o foco na responsabiliza¢éo de escolas e seus docentes no
sucesso ou fracasso dos alunos estabelece um cenario em que o Estado exime-se de qualquer
responsabilidade, seja pela infraestrutura das unidades escolares, seja ao transferir aos sujeitos
da ponta toda a carga de compromisso pela “aprendizagem” ou “ndo aprendizagem” dos
alunos, independentemente dos contextos, das diferencas e das situagdes vivenciadas no
cotidiano.

Torna-se importante, a titulo de reflexdo e de andlise, problematizarmos os efeitos
regulatorios que percebemos no direcionamento da formacgdo continuada do Expertise em
Belém, bem como evidenciarmos os aspectos que emergem da realidade como indicios de
controle, dentro desse panorama de responsabilizacdo, sendo que ha posicionamentos
contrarios ao processo de socializacdo dos resultados de desempenho dos alunos no momento

da formacdo do Projeto Expertise por trés professores, conforme ilustra a fala abaixo.

PROFESSOR 03: Eu ndo concordo com o método que eles usam para avaliar 0s
professores, levam uma planilha e colam I4, olha! Fulano de tal estd de 0 a tanto,
esse tanto por cento no gréfico, fulano de tal esta tal por cento. Entéo, quer dizer...
Eu j& tive vérias discussdes 14, o professor mesmo ndo deve ser avaliado, mas 0s
dados que eles estdo levando para 14, eles ndo podem avaliar 0 meu trabalho, se
meus alunos estdo aprendendo ou ndo se estiverem comigo dentro da minha sala de
aula, usando o resultado do aluno [...].
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A voz da professora ressoa com uma indignacdo de que ndo concorda ser avaliada
dessa forma; levanta a questdo que, pelos resultados dos alunos, avaliados apenas por um
teste, ndo poderdo avaliar a complexidade de seu trabalho no momento da formacéo

continuada.

PROFESSOR 04: Eu s6 discordo de uma situagdo, o comparativo. Vocé trabalha
no Castanheira (anexo da escola) e diz estou em Junho com 100% alfabético, isso eu
ndo consigo Vver, eu ndo aceito isso, ndo existe ninguém que é 100%. Por exemplo,
eu tenho dois alunos especiais s6 em uma turma, eu tive que dizer na formacgéo: eu
vou levar essa crianga também para tarde, porque sé pela manha eu ndo consigo. O
meu aluno defecava em sala de aula. Entao, ela (formadora) disse: “vocé€ tem dois
alunos no nivel pré-silabico, quando vai mudar esse quadro?” Eu disse que ndo vou
mudar esse quadro, eu ndo sou psicdloga, falei para ela que a crianga precisa de um
acompanhamento especial, t4! Mas, hoje 0 meu aluno sabe chamar o meu nome
completo, ele vai ao banheiro, ele faz as atividades dele, entdo esse meu aluno teve
sim um avango, ndo foi cognitivo, mas teve todo um desenvolvimento social, entéo
eu ndo posso colocar isso na planilha e pra eles la ndo vale nada, eu coloco no meu
caderno de registro [...].

Nessa mesma perspectiva, a Professora 05 anuncia que “eu ndo concordo com essa
meta de 100%, porque eu tenho que respeitar o tempo da minha crianca [...]. Eu nunca atingi a
meta, sempre fico entre 70%, 80%; eu nunca fui a 100%”.

Diante dessas falas, constatamos que os professores levantam um debate interessante
em relacdo a importancia da avaliacdo e um deles lanca o seguinte olhar para 0 modo como

vem se dando a avaliagcdo na secretaria, tanto dos alunos quanto dos professores:

PROFESSOR 03: [...] Eu ndo concordo com os métodos que eles tém para avaliar
essas criancas, eles acabam avaliando os professores. S&o 0s métodos que eles usam
que tem que aplicar todo o més a avaliacdo do Expertise e tem que ser no més todo,
por exemplo, hoje sé veio 15 alunos vocé vai aplicar essa avaliagdo para esses 15,
quando for amanhd, vocé para toda a sua aula, para aplicar a avaliacdo para aqueles
dois que ndo vieram ontem, depois de amanhd, de novo. Entdo, vocé faz prova o
més todo, entdo acho que € uma avaliagdo por avaliacdo, para ver a porcentagem de
nivel de desenvolvimento, o individuo ndo esta sendo avaliado como um todo [...].

Pelos discursos enunciados, o sentido atribuido para a avaliagdo tem sido pautado em
indicadores de desempenho dos alunos e, consequentemente, dos professores. Dessa forma,
desempenho que ndo possa ser medido acaba por perder a importancia, de acordo com a fala
da Professora 03, que diz que seu aluno a chamou pelo nome, mas nao possui esse item na sua

planilha. Sobre isso, Santos (2004, p. 1152) também alerta que essa questdo vai criando uma
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cultura e “aquilo que nao for possivel de ser mensurado e diretamente observavel deixa de ser
considerado para esse tipo de avaliagdo”.

Um aspecto gerador de preocupacao € com o cotidiano das praticas pedagogicas dos
professores. Isso ficou evidenciado em uma das falas da Professora 03, que denuncia 0 que

tem se tornado o cotidiano da sala de aula: as criancas estdo sendo mais avaliadas.

PROFESSOR 04: [...] a gente avalia continuamente; todos 0s meses a gente avalia
as criangas, € uma coisa que chama atencéo, antes avalidvamos quatro vezes durante
0 ano, agora, ndo! E todo més que se avalia portugués e matematica, sio prioridades
para eles e para n6s também, adianta a gente trabalhar com ciéncias, histdria
geografia, se eles ndo sabem ler e nem escrever? A prioridade é portugués. Entao,
fazemos ditados para avaliar se a crianga t4 bem na escrita, qual o nivel dela? Nos,
temos que avaliar o texto, nos temos dez critérios, cada vale dois pontos, a crianca
inicia a escrita do texto com letras mailsculas? Ela usa géneros? Os nimeros? Ela
coloca segmentacdo? Sabe usar ponto final? Unindo tudo isso, ela atinge 20 pontos
no texto, acho que uma crianga de cinco anos ndo atinge 20 pontos, mas ha
possibilidades [...].

A formacdo continuada tem sido cada vez mais direcionada a instrumentalizar os
professores a darem uma boa aula, priorizando o ensino de portugués e de matematica. Nesse
sentido, a politica de avaliacdo vem repercutindo de forma contumaz e insistente no cotidiano
da escola, alterando préticas, fazeres e saberes.

Alguns autores como Freitas (2012) e Santos (2004) tém uma preocupacéao latente
com essa situacdo. Eles acreditam que cada vez que essa cultura de desempenho for se
fortalecendo, os professores tenderdo “a perder o interesse em trabalhar com atividades e
aspectos que ndo estejam diretamente relacionados aos indiciadores de desempenho”
(SANTQOS, 2004, p. 1153). Uma realidade que faz com que os alunos desde os anos iniciais
sejam treinados a obter bons resultados nos testes aplicados em sala de aula em vez de serem
educados no sentido amplo da palavra.

Outra alerta ¢ quanto a “agenda do professor e a do aluno, no que diz respeito ao
processo ensino-aprendizagem”, pois ha uma forte tendéncia “a ser abandonadas em funcéo
daquilo que foi definido pelas autoridades educacionais como indicadores de bom
desempenho” (SANTOS, 2004, p.1153).

Freitas (2012) também pontua que essa perspectiva promoverd um estreitamento
curricular, competitividade entre docentes e escolas, preparacdo e treinamento para os testes,
cobrancas pelo alcance de metas e de desempenhos, precarizagdo do trabalho docente, dentre

outros.
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Em relacdo ao estreitamento curricular, a voz da professora deixa clara a prioridade
para 0 ensino de portugués e de matematica por considerarem basico, essencial. E sobre essa

questdo que Freitas (2012, p. 390) constroi o seguinte enunciado:

A argumentacdo de que o basico é bom porque tem que vir em primeiro lugar é
tautologica, ou seja, nos leva a acreditar que “o basico ¢ bom porque ¢ basico”. O
efeito é que, a partir deste estereotipo, ndo pensamos mais. Com esta l6gica de senso
comum, sdo definidos os objetivos da “boa educacdo”. Mas o basico exclui o que
ndo é considerado basico, esta é a questdo. O problema ndo é o que ele contém como
“basico”, ¢ o que ele exclui sem dizer, pelo fato de ser “basico”. Este ¢ o
“estreitamento curricular” produzido pelos “standards” centrados em leitura e
matematica. Eles deixam de fora a boa educacdo que sempre serd mais do que 0
bésico.

No que diz respeito a competicdo, percebemos que se inicia um processo de disputa
entre os professores em relagdo a quem consegue atingir a meta e aos que ndo conseguem.
Isso acontece nas formagOes quando o formador mostra os resultados por professor e a
situacdo de cada aluno da turma; os que conseguem sdo considerados bons professores,
dedicados; aqueles que ndo conseguem ficam com dificuldade até de carga horéria, devido as
referéncias sobre o seu trabalho pedagdgico.

Apoiando-nos no que demonstraram as pesquisas de Freitas (2012) e Gatti, Barreto e
André (2011), ressalvamos que em outros estados do Brasil, como Rio de Janeiro e So Paulo,
essa competicdo ja foi instituida, pois em suas capitais ha uma politica de premiacdo e de
bonificacdo aos professores que conseguirem bons resultados com sua turma nas avaliacdes a
nivel nacional. Esses resultados associam-se ao desempenho dos alunos e ao proprio
pagamento do professor, “premidos pela necessidade de assegurar um saldrio variavel na
forma de bonus [...] Premidos pela necessidade de apresentar sua escola como uma boa
instituicdo a comunidade” (FREITAS, 2012, p. 391).

Em Belém, esse processo ainda nao esta instituido; no entanto, vemos nuances dessa
politica, a iniciar pela cobranca para atingir as metas. Os professores confirmam em suas falas
que ha cobrancas e sdo acompanhados de forma sistematica pelos formadores tanto na
formacdo continuada do Expertise quanto no assessoramento as escolas.

Os professores dizem que os problemas sociais interferem diretamente no fazer
pedagdgico do cotidiano escolar e que, por isso, precisam, as vezes, parar a aula para dar

atencdo ao aluno.
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PROFESSRO 03: [...] olha! Todos os dias eu levo dois copos de café para a minha
sala, tem crianga que vem e ndo tomou café [...].

PROFESSOR 06: Muito uso de drogas, desemprego, muitos problemas.

PROFESSOR 05: Séo alunos que faltam demais, a familia é desestruturada, muitos
problemas familiares, pai drogado, as drogas esta demais [...].

Com base nessas vozes, 0s professores nos revelam o quanto o cotidiano de quem
vive dentro da sala de aula é impactado pelos problemas sociais, e os discursos traduzem a
preocupacdo dos professores com esses alunos, no sentido de ajudar e, a0 mesmo tempo,
perceber os limites estabelecidos pela propria educacao.

Além das questbes desafiantes do cotidiano dos professores, precisamos analisar
criticamente os discursos de responsabilizacdo, uma vez que os professores entendem o
posicionamento da secretaria como se ela o0s estivesse responsabilizando pela néo

aprendizagem dos alunos.

PROFESSOR 03: Eles deixam claro que é o professor o responsavel, mas os
problemas sociais sd0 muito grandes, afetam muito nossas criancas, principalmente
nessa escola, esse bairro é tdo carente e as pessoas precisam muito. Antes de eu
querer que meu aluno aprenda, eu quero que ele aprenda a conviver socialmente, no
meu caso com 0s meus alunos eu os encho de carinho, respeito, brinco com eles,
mas tem uma coisa que vocé nao pode fazer: mudar o ambiente social, s6 se vocé for
I4 pra dentro da casa dele, e como se faz iss0?

Mesmo diante de um panorama do qual ndo se pode fugir, os professores dizem que

fazem tudo o que esta ao alcance deles para alfabetizar os alunos:

PROFESSOR 05: [...] eu desenvolvo meu trabalho com diversos recursos, eu
trabalho com jogos, bingos, alfabeto mdvel, dever de casa, todos 0s materiais
solicitados pela formacdo. Eu fago com eles bingo de silabas, nameros, bingo de
dezenas, mas eu ndo consigo essa meta [...]. Eu ndo chego nessa meta por causa dos
meus dois alunos, e mais: tem alunos que vao bem, passam do sildbico para o
silabico-alfabético e, por algum problema, a mde se afasta e quando essa crianga
volta, regride, isso é fato. As vezes, no dia de fazer a prova, a crianca volta, mas
regrediu, entdo eu chego 14, é meu aluno.

Para Santos (2004, p. 1153), muitos professores nessa logica de responsabilizacéo

sentem-se culpados por todas as falhas ocorridas no processo de escolarizacao de seus alunos;
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eles se avaliam e se culpam por aquilo que lhes foi direcionado a fazer e ndo conseguiram
realizar, como se isso fosse uma falta pessoal. Nesse processo, ndo negamos a
responsabilidade do professor quanto ao desempenho de seus alunos e eles préprios ndo se
eximem disso, “mas grande parte dos problemas que enfrenta nesse campo ¢ de ordem
econdmica, social e ndo apenas relacionados ao seu trabalho pessoal” (SANTOS, 2004, p.
1153).

Os sentidos dessas formacdes discursivas que analisamos da formacédo continuada €
que essas questdes que interferem na aprendizagem dos alunos, como as sociais, ressaltadas
nas falas, ndo sdo privilegiadas no momento da formacdo. Nao é dificil atentar-se para a
angustia e o sentimento de medo de ndo alcancar metas, medo de ser considerado
incompetente com receio de ser punido, medo de ser culpado, responsabilizado por parte dos
demais professores. Esses sdo aspectos que ndo foram ditos, mas perpassam por suas vozes ao

enunciarem que:

PROFESSOR 02: [...] o professor ndo é um super hero6i, acho que as vezes (ndo da
nossa formadora), uma coisa que eu ndo gosto da coordenacdo é que porque o
professor tem que dar conta, uma vez uma formadora logo no inicio do ano disse:
tem que dar jeito, ndo! Tem que dar jeito, ndo! Tem que ser uma conjuntura de
esforgos para isso acontecer, se a crianga ndo tem em casa aquilo que ela precisa pra
complementar eu sinto muito, vou fazer o meu possivel, mas, eu ndo vou me sentir
culpada por aquilo que eu ndo conseguir alcancar, tenho consciéncia que fiz 0 meu
melhor, eu ndo sou culpada e ndo me acho culpada.

PROFESSOR 06: [...] Mas tem coisas que fogem da minha competéncia de ser
professora, até onde é minha competéncia eu tenho que dar o melhor de mim, eu fiz
uma faculdade, eu me formei pra aquilo, eu vou buscar atingir minha meta, mas tem
coisas que fogem a minha competéncia, ndo tenho como fazer. Dai mando relat6rio
para a coordenagdo, estd acontecendo isso com minha turma, aluno com baixa
frequéncia, que sumiram. A minha planilha esta estatica, os que estdo frequentando,
estdo evoluindo do silbico para o sildbico-alfabético e alfabético, que € a
alfabetizacdo, que é a meta deles, que deve ser de todas as escolas, nossa meta € essa
e temos que cumprir, 0 que for além da nossa competéncia, repassa para quem é
competente [...].

As falas emergem em meios aos questionamentos da responsabilidade e dos limites
da funcdo do professor na escola. Nao limitando a assegurar a0 magistério seu espaco de
criacdo e invencdo, ao contrario, é o de confiar no coletivo da escola (alunos, gestores,
professores, pais e funcionérios). Como nos diz Sordi e Freitas (2013, p. 92), a “estratégia,
aqui, ndo ¢ escolher ‘um’ responsavel e confiar nele, mas organizar o coletivo, apostar na

elevacdo das relagdes e compromissos”.
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Evangelista e Triches (2014) questionam o discurso que vé o professor como o
profissional que pode mudar um pais, um super-her6i. E um discurso que esta imbricado na
ideia de que se ter um pais mais justo, democratico, forte economicamente, sem miséria e

tolerante dependente de um bom professor dedicado e que ame o que faca.

[...] Superresponsabilizacdo dos professores pelos problemas brasileiros, assim,
despolitiza-se sua insercdo social e se obscurece tanto as origens dos problemas
econdmicos, quanto suas possiveis solugdes, ambas implicadas organicamente na
relagdo capital-trabalho (EVANGELISTA; TRICHES, 2014, p. 73).

Todo professor devera assumir suas responsabilidades em relacdo a sua funcéo, ter
acompanhamento continuo da préatica pedagdgica, de avaliacdo periodica dos resultados das
acOes desenvolvidas e de identificacdo de demandas de formacdo, em que os professores
possam colocar as dificuldades que encontram no exercicio profissional, haja vista que essas
informacdes sdo fundamentais para o planejamento e para o redimensionamento dos
programas de formacdo continuada. No entanto, questionamos o discurso da
responsabilizacdo dos docentes e anunciamos a necessidade de que 0s proprios professores,
em seus discursos, com suas reflexdes, desvelem esse processo, ndo aceitando essa condigao.

Baseados nas andlises realizadas, vimos que a teoria de responsabilizacdo esta
articulada ao processo de formacdo continuada em Belém sob um controle sistematico do
trabalho dos professores e das avaliagdes passadas aos educandos, sendo uma acao continua
da formacédo do Projeto Expertise, que fornece dados comparativos das turmas do 1° ciclo,
pois quando as atividades avaliativas séo socializadas entre os professores causam um
sentimento de constrangimento e, a0 mesmo tempo, um clima de competicdo para quem
atinge ou ndo a meta, quem esta estagnado e quem avancou.

Belém ainda continuara a caminhar a passos largos se continuar nessa perspectiva, ao
implementar uma politica de responsabilizacdo, a exemplo de outros estados no Brasil, a
considerar que dos trés itens que caracteriza essa teoria, 0 primeiro, que € o0 uso dos testes
com alunos, ja é realidade; porém, ndo existe divulgacdo dos resultados nem definicdes de
recompensas ou sansdes para quem assim nao atingir a meta. Até quando? Nao é sabido, pelo
menos as pesquisas tém esse compromisso social de fornecer subsidios tedricos para analise

da realidade que vivenciamos.
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3.3 Formacéo continuada e apoio ao trabalho do professor

Gatti, Barreto e André (2011) averiguaram que, N0 que concerne ao processo de
ensino e aprendizagem dos alunos, precipuamente, 0s municipios proporcionam um apoio
bem melhor para os seus professores do que os estados, além de estabelecerem um contato de
forma mais direta, que ¢ “face a face nas escolas”, identificando trés tipos de apoio ao
trabalho do professor. O primeiro é denominado de didatico-pedagdgico, que corresponde as
atividades da SEMEC “para auxiliar os professores a desempenharem as atividades de sala de
aula, constituindo importante suporte ao desenvolvimento das atividades didaticas, de modo a
potencializar o alcance das metas estabelecidas para a aprendizagem dos alunos” (GATTI;
BARRETO; ANDRE, 2011, p. 185). O segundo tipo de apoio identificado foram os recursos
materiais, que se constituem como ferramentas para o planejamento, para a execucao e para a

avaliacdo da pratica pedagogica do docente em sala de aula.

Os recursos apontados nos estudos de campo podem ser resumidos em trés grupos:
materiais didaticos, que auxiliam professores e alunos durante o processo de ensino
e de aprendizagem; infraestrutura, correspondendo aos bens e ao patrimdnio da
instituicdo educacional; e recursos tecnoldgicos, que possibilitam 0 acesso as
tecnologias de informacdo e comunicagdo por professores e estudantes (GATTI;
BARRETO; ANDRE, 2011, p. 189, grifo nosso).

E a terceira forma de apoio foram as parcerias que “caracterizam-se pelas relacdes
efetivadas entre o sistema de ensino e as outras institui¢cbes voltadas para o desenvolvimento
dos profissionais da educacdo e para as praticas pedagdgicas das escolas” (GATTI,
BARRETO; ANDRE, 2011, p. 192).

A formacdo continuada persiste como um importante apoio ao trabalho do professor.
Sem duvida, ela contribui para o seu desenvolvimento profissional, possibilita um espaco para
discussdo sobre as préaticas dos professores. No entanto, a melhoria da formacao continuada é
importante, mas ndo pode ser a Unica via de acesso a qualidade e a melhoria do ensino
brasileiro. Nessa questdo de apoio, existem as condi¢cbes de trabalho desse professor,
incluindo como fator: salario, carreira, entre outros.

Em Belém, compreendemos trés apoios didatico-pedagogicos aos professores: 1) a
formagéo continuada por meio do Projeto Expertise em Alfabetizacdo, com énfase em uma

proposta focada em matematica e em lingua portuguesa; 2) carga horaria destinada ao
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trabalho pedagodgico do professor, que € a Hora Pedagogica e 3) atendimento educacional
especializado para os alunos com necessidades especiais, em salas especificas.

A formacao continuada do Projeto Expertise disponibiliza aos professores livros com
coletaneas de textos, o qual chamam de compéndios, atividades para os alunos impressas

(chamado de atividade do aluno), conforme observamos nas falas abaixo:

PROFESSOR 07: A gente tem os compéndios de estudos, outros com as
sequéncias didaticas e tem as cdpias dos alunos semestralmente, aquelas copias tém
algumas sequéncias, cada aluno ganha duas copias durante o ano.

PROFESSOR 01: Eu ganho livros, que tém bastantes atividades prontas, sugestdes
maravilhosas para a gente adaptar [...] ganhamos os livros, e também dicionérios,
mas [...], por exemplo, quando vem, vem s6 10, ndo vem para cada aluno, e é tudo
em equipe, mais jogos! Acho que deveria ter mais jogos para cada aluno. Exemplo,
veio dicionario, mas nao veio dicionario para todos, se tem 05 turmas do Cl e tem 25
dicionérios, entdo fica na biblioteca.

PROFESSOR 08: No inicio de cada semestre, o Expertise da o material do aluno, é
uma coletanea de atividades de acordo com as sequéncias que a gente programa ao
longo dos meses. Cada aluno recebe esse material e ndo pode ser levado para casa,
fica dentro da escola. Material de estudo do professor, a gente recebe todos, o que €
um apoio muito bom para o0 nosso trabalho.

A partir dessas falas, os professores deixam claro que h& um apoio ao seu trabalho,
por meio da formacdo continuada do Expertise, com entrega de compéndios com atividades
prontas para fazerem em sala de aula. Também, durante o ano todo, sdo entregues aos
professores duas coletdneas de atividades, com exercicios para os alunos resolverem,
contendo questdes especificas de portugués e de matematica.

No ano de 2013, foram distribuidos paras as escolas dicionarios para os alunos do 1°
ciclo e jogos pedagdgicos, os quais se tornaram insuficientes para o numero de alunos que
atendem. Além disso, os professores pontuaram que os alunos com necessidade especial
podem ser avaliados por uma equipe de especialistas e acompanhados nas salas de
atendimento especializado no contra turno.

Se analisarmos 0 apoio didatico-pedagdgico disponibilizado aos professores em
Belém, percebemos que este esta centrado em um desenvolvimento curricular restrito a duas
disciplinas: matematica e lingua portuguesa, direcionado a subsidiar os alunos na
aprendizagem dessas disciplinas, o que visa como objetivo claro “dar subsidios para a
melhoria do trabalho docente visando a obtencdo de bons resultados de aprendizagem”

(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p.188).
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Outra questdo que levantamos ao nos referirmos ao apoio didatico pedagdgico
embutido na fala dos professores com relacdo ao fato de receberem, pela secretaria, um
material pronto, € o ndo cerceamento da autonomia dos professores, pois, do contrario, seu
poder de decisao e sua criatividade acerca do seu fazer pedagdgico seriam deixados a margem
desse processo, uma vez que recebem as sequéncias didaticas e 0s exercicios prontos para 0s
alunos, ficando com a flexibilidade de adequarem-nos as suas turmas, um aspecto também
pontuado por Gatti, Barreto e André (2011).

Em relacdo aos recursos materiais, especificamente os materiais-didaticos, que sao
recursos auxiliadores aos professores no processo de ensino e aprendizagem em sua sala de
aula, dos oito professores entrevistados, sete compram seus materiais didaticos e uma

professora pede aos pais dos alunos, como nos mostram as falas:

PROFESSOR 07: [...] eu arco com muita coisa, se eu preciso de ndo sei quantas
folhas de papel, a escola ndo tem; eu arco, é um posicionamento pessoal, talvez
outras pessoa diriam que a escola ndo tem recursos. Por exemplo, no inicio do ano, a
gente tem que montar a chamadinha, o calendario, o alfabeto, alguns materiais para
montar um ambiente alfabetizador. Se eu ndo tenho minha estrutura de impressdo
externa, eu ndo tinha como fazer. No meu caso especifico, eu tenho e eu ndo
encontro muitas barreiras, porque eu tenho como fazer. Se eu chego na escola e
preciso de tantas copias e a escola ndo tem e se eu preciso de tantas folhas, eu ndo
peco mais, eu tenho as minhas, do lapis as folhas de A4; a gente precisa criar
condi¢des de trabalho quando a gente ndo tem. O menino ndo tem lapis, eu dou, ai
vou comprando e deixando guardadinho no meu armario: borracha, 1apis, lapis de
cor. Até o pincel do quadro branco € eu que comprei [...] eu crio 0s meus
instrumentos de trabalho, ndo me prendo a eles (secretaria) se ndo, ndo iria trabalhar.

PROFESSOR 05: A gente quer um papel, uma xérox ndo tem. Por exemplo, os
meus alunos que estdo com dificuldade de aprendizagem, eu chamei a coordenadora
e disse olha! Vou precisar de ajuda da escola, vou precisar de xérox, gente! Ah! Ndo
da, esse tipo de ajuda de material a gente ndo tem na escola. O material que nés
confeccionamos vem do nosso bolso, eu comprei uma impressora pra mim, porque a
minha turma estava com dificuldades de avancar e eu comprei tinta, papel, e eu
mesmo custeio, porque se ndo for assim, a minha turma néo avanca.

PROFESSOR 04: Todo ano que come¢o meu trabalho eu fago uma pequena lista de
material para cada pai. Por exemplo, eu pego duas folhas de papel, papel cartdo,
cartolinas, duas folhas de EVA, um metro de TNT, eu fago uma lista juntando tudo
eu tenho um bom material, eu s6 peco o que vou usar com os alunos em sala de aula,
[...] porque tirar s6 do seu bolso é complicado, eu gasto 10,00 reais por dia para ir e
vim trabalhar, 50,00 reais por semana, se eu ainda for comprar material para os meus
alunos, vou andar pedindo.

Os recursos materiais, no qual esta incluido o didatico, compreendido de forma mais
ampla, fazem parte das condicfes de trabalho. Segundo Kuenzer e Caldas (2009, p. 31), é o

“conjunto de recursos que possibilita uma melhor realizacdo do trabalho educativo e que
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envolve tanto a infraestrutura das escolas, os materiais didaticos disponiveis, quanto 0s
servigos de apoio aos educadores e a escola”.

Entre essas condi¢des levantadas, foi possivel na pesquisa observarmos que 0S
professores tém sido responsabilizados pela compra dos recursos didaticos para ministrarem
suas aulas, uma vez que a formagdo continuada do Projeto Expertise encaminha propostas de
atividades que os mesmos deverdo confeccionar para a sua sala de aula. Estes se sentem
responsabilizados pela confeccgéo tais recursos, com objetivo de atingir as metas estabelecidas
pelo projeto: “[...] tudo que eu quero a mais ¢ com meu dinheiro... Entdo, tenho que rodar

material, fazer material para essa meta ser alcancada]...]” (PROFESSOR 02).

PROFESSOR 01: Eu fiz o tapetinho, o dado. Eu construo tudo o que eu posso
construir ou compro, eu elaboro. Bom, em parte [...] eu tiro do meu salario, mas tu
tens que investir, né? Para tu dares uma boa aula.

PROFESSSOR 06: [...] na formacdo do Expertise, eles ddo as avaliagdes dos
alunos, eles ddo uma matriz e a gente bate do nosso bolso, sei que t6 errada em fazer
iss0, mas ndo posso ficar esperando, eles também déo a planilha para gente.

Como a escola geralmente ndo dispde de materiais para a efetivacdo das atividades,
os professores acabam por retirarem dos seus proprios salarios a compra de materiais, para
confeccdo dos recursos didaticos e ao mesmo tempo para reproducdo da copia das provas que
os alunos realizam mensalmente. Observamos que eles se sentem responsabilizados pela
educacdo de seus alunos e buscam, de alguma forma, suprir a caréncia apresentada nas

escolas pela falta de materiais.

PROFESSOR 03: [...] O recurso financeiro para esses materiais € meu, assim como
o das minhas colegas, 0 Unico recurso que n6s temos é 0 nosso, tiramos do nosso
salario, temos um moco que tira cOpia para nds, no minimo pago de copia de 30 a 40
reais todo més, tudo que nés vamos fazer: uma pega, uma mostra, um dever de casa,
tudo sai do nosso dinheiro; quando a escola tem, ela nos da, nunca nega, mas temos
que esperar e demora muito [...].

Além disso, salientamos o tempo que o professor disponibilizara para confecgdo
desses recursos, muitas vezes lhe sobrando 0 momento da hora pedagdgica, periodo em que
ocorrem as formagdes continuadas, € 0s encaminhamentos feito sdo para estes conseguirem

um tempo para construir os recursos. A fala abaixo reflete essa realidade:
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PROFESSORA 02: [...] Eles dizem: aproveitem esse feriado para fazer material. Eu
ndo vou fazer, ndo; eu ndo faco mesmo! Na hora que dizem eu fiz meu material no
feriado, eu digo: parabéns pra vocé que fez o seu material no feriado. Tém colegas
que fazem, eu até faco em minhas horas vagas muitas coisas, mas na hora que eu
escolher que vou fazer, a hora que eu achar que devo [...].

A fala do Professor 02 evidencia uma problemética vivenciada por todos os
professores do 1° ano, do Ciclo de Formacdo I, que € a de levar atividades da escola para fazer
em casa, realidade descrita na pesquisa sobre Trabalho Docente na Educagdo Basica do Para,
realizada pelo GESTRADO/UFPA (2010), e por Barros (2013), que concentrou esforgos em

analisar especificamente o municipio de Belém, constatando que

45% dos professores afirmaram que sempre levam atividade da escola para fazer em
casa, 26% responderam que levam frequentemente, 16% responderam que raramente
e 13% afirmaram que nunca. Os dados revelam a sobrecarga de tarefas que o0s
professores vém assumindo, uma vez que 71% levam sempre ou frequentemente
atividades escolares para suas casas, ou seja, mais da metade dos respondentes
(BARROS, 2013, p. 18).

Percebemos que ha uma extensdo das horas e da carga de trabalho dos professores,
sem remuneracdo adicional. Consequéncia de levar as tarefas da escola para casa, ocupando,
as vezes, até os feriados na confeccdo desses materiais, que sdo cobrados nas formacgdes com
frequéncia. O docente ultrapassa suas funcbes de ensinar para provedor na elaboracdo de
materiais para serem usados em sala de aula, advindos de recursos pessoais. Ndo obstante, a
secretaria incentiva os professores para que o que se aprenda na formacéao seja colocado em

pratica na sala de aula.

PROFESSOR 03: [...] tem que fazer um nimero de material, tem que ser feito pra
ti colocar na sala, as salas sdo aconchegadas, tem cantinho de leitura, tem isso, tem
aquilo, ndo querem saber de onde vai tirar recurso [...].

PROFESSOR 02: [...] O professor do Ensino Fundamental ou paga para fazer ou é
artesdo. Eu, como ndo pago, fico no artesdo, esse negdcio de levar material, fazer
material, essa questdo de cobrar assim, como se tivesse toda uma equipe, uma
infraestrutura pra tu teres o resultado que tu queres, a formagdo é demais importante,
mas, assim, para ter o resultado que a formagdo espera, precisa ter uma
infraestrutura muito boa [...].
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A fala da Professora 02 suscita de nés uma reflexdo critica sobre as condicGes de
trabalho que os professores possuem e as exigidas para se conseguir as metas. Levando em
consideracdo a contribuicdo da formacéo do Expertise e as condigdes efetivas para se colocar
em pratica o que nas formaces sdo apresentados, constatamos que ndo ha essa garantia, uma
vez que a secretaria ndo tem disponibilizado recursos para cumprir a proposta da formagéo
como almeja, ou seja, aumentou a exigéncia para 0 ensino e, consequentemente, aumentou as
responsabilidades dos professores. No entanto, ndo veio acompanhada de uma melhoria
efetiva dos recursos materiais e das condic¢des de trabalho em que se exerce a docéncia.

Em relagdo aos recursos materiais voltadas a infraestrutura, que sdo os bens e
patrimonio da instituicdo educacional, os professores em seus discursos consideram que a
escola tem melhorado sua infraestrutura: as salas de aulas tém mesinhas, cadeiras, possuem
quadra esportiva, laboratérios de informatica, bibliotecas para os alunos, recebem livros
didaticos. Mas, infelizmente, os problemas como a ventilacdo e a iluminacdo inadequadas e

barulho concorrem com o trabalho docente.

PROFESSOR 08: As salas ainda sdo com ventiladores, uns ndo funcionam, néo é o
adequado, mas acho que t4& muito melhor que outras escolas, tem escola que nem
ventilador tem, tem escola que nem tem biblioteca, aqui a biblioteca é super
diversificada, que os alunos podem ir |4 e consultar a hora que eles quiserem, temos
trés salas de informética, enquanto outras escolas ndo tém nenhuma, nés temos
oficinas que propiciam aos alunos vivenciarem desde crianga o contato com a
ceramica, por exemplo. Acho que ndo é adequada, mas j& é uma estrutura
diferenciada.

PROFESSOR 05: A estrutura fisica da escola ndo € ruim, as mesinhas e cadeiras
sdo novas, quadro, mas, é muito quente. Agora, em relacdo ao corpo fisico da escola,
¢ preciso ventilacéo, porque o calor, a quentura também atrapalha a concentracéo da
crianca, também é um fator [...].

PROFESSOR 07: A minha sala € bem legal, ndo é ruim, a gente tem um espaco
adequado, tem ventilador, bom seria ter um ar condicionado, ia poupar minha voz,
no meu caso, 0 meu grande problema é na minha sala ndo serem fechadas, muito
barulho.

A infraestrutura das escolas € importante para o alcance de uma educacdo de
qualidade. Apesar de haver nas salas descritas acima 0s materiais basicos (carteiras, quadro,
mesas), computadores, bibliotecas, laboratérios, sala de artes, ainda é preciso melhorar a
iluminacdo, a ventilagdo; had uma deficiéncia em relagio a esses aspectos recorrentes em todas

as falas dos professores entrevistados.
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Outro aspecto abrangido durante a formagdo continuada é a exigéncia para 0s
professores construirem um ambiente chamado de alfabetizador, com cartazes, chamada,
calendarios expostos nas paredes para auxiliar na pratica da alfabetizacdo. Contudo, por nédo
haver uma infraestrutura adequada as solicitacdes do Projeto Expertise, que espera que cada
professor tenha sua prépria sala de aula, os alfabetizadores reivindicam que tenham salas
especificas para o 1° ano, pois, da forma em que a escola esta organizada, ndo conseguem
construir esse espaco seguro/ propicio para alfabetizar, uma vez que a realidade mostra que 0s
professores ndo trabalham em salas exclusivas para o 1° ano e sim que a dividem com 0s
demais niveis. Por exemplo, pela manha é sala do 1° ano, a tarde é do 8° ano e a noite é da

Educacéo de Jovens e Adultos, e assim por diante.

PROFESSOR 06: Pois, como tu mesmo ta vendo (se referia a pesquisadora), uma
professora com uma sala de aula sé dela, ela pode espalhar o seu material, mas eu
ndo posso fazer isso, ta ali, minhas coisas (apontou para o bal no canto da sala)
coloco tudo na sacola e ando para cima e para baixo, meu banner, garrafas. Entdo eu
acredito assim, se todo mundo tivesse sua prépria sala exclusiva do 1° ano, todos 0s
materiais que eu produziria estariam em minha sala, ndo no meu armario, na casa da
vizinha, ou na minha casa. [...] As salas |4 de baixo, que é minha, é escura, tem
muito carapand, |4 do lado é s6 mato, as criangas reclamam: tia, olha! Todos
vermelhinhos, ventiladores, nem todos prestam e ndo presta o interruptor, as
tomadas estdo com fios soltos e se tenho que levar um video vou ter problemas para
apresentar.

A preocupacdo em cumprir o que foi estabelecido na formacdo é tanta pelos
professores que eles se sacrificam para dar conta do solicitado, mesmo em meio as
adversidades de infraestrutura, conforme a fala da professora que descreve como consegue,

dia a dia, ter 0 ambiente alfabetizador na sala que ministra sua aula.

PROFESSOR 06: Chego bem cedinho, pego minha sacola na casa da vizinha, levo
meu banner para a classe, o alfabeto mdvel para cada aluno, e ndo é de papel, é de
plastico, comprei E.V.A, levo para a sala para fazer o ambiente alfabetizador, que a
formacdo pede e as vezes as meninas da limpeza dizem: professora precisamos
limpar e eu digo: calma, preciso juntar meu material para guardar; é assim minha
rotina. [...] Esse material foi todo feito por mim, até as xerox dos textos a gente é
que faz. Estamos agora com a ideia de todas as professoras se juntarem e montarem
uma Unica caixa de jogos.

As secretarias municipais estudadas por Gatti, Barreto e André (2011) apontaram,

por meio de entrevista com 0s gestores, que ndo ha falta de material para desenvolver o
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trabalho com a rede e escolas, 0o que da auxilio a pratica docente. Diferentemente dessa
realidade, os professores de Belém enunciam a auséncia de apoio no que se refere aos
recursos ligados ao fazer pedagogico em sala de aula, onde o proprio professor tem “dado seu

jeito” para conseguir dar uma boa aula. A fala abaixo conduz-nos a essa constatagao:

PROFESSORA 03: [..] pra eles ndo perderem muito tempo copiando com
atividades, preciso produzir jogos, bater xerox de material, eu mesmo comprei
minha impressora copiadora, comprei varios livros de historias infantis, produzi
fichas didaticas, dramatizagdo, corrigi as avaliacfes e fago o mapeamento, eu ndo
posso ficar s6 com o quadro de giz como recurso didatico, eu tenho que usar filmes,
eu passo no meu net, faco uma rodinha e todos veem, musica, fantoches, ¢ divertido,
mas ¢é trabalhoso [...].

Sdo vastas tarefas a serem realizadas pelo professor alfabetizador: preparar e
ministrar aulas, fazer planilhas mensalmente sobre os niveis de aprendizagem dos alunos e a
diagnose da psicogénese da escrita, propor intervencao de avanco, participar da elaboracao de
todas as acdes que ha nas escolas (festas, oficinas, mostras), trabalhar em horéarios regulares e
levar trabalho para sua casa, bem como arcar financeiramente com as compras dos materiais
didaticos para a efetivacao das aulas.

Sobre essa situacdo, Dal Rosso (2008, p. 70) chama ao processo que resultam em
“maior dispéndio das capacidades fisicas, cognitivas e emotivas do trabalhador com o
objetivo de elevar quantitativamente ou melhorar qualitativamente os resultados de
intensificacdo do trabalho”. Os proprios professores se sentem responsabilizados a ter que
fazer a mais, que ndo se limita aos muros da escola, como na confec¢do dos recursos
didaticos, suprimindo o tempo disponivel até nos feriados para tentar cumprir com as
necessidades solicitadas na formacéo continuada.

A fala abaixo nos mostra o quanto os professores tém se dedicado em sua profissao e

como tém sido desgastantes as novas exigéncias que serdo cumpridas.

PROFESSOR 02: Eu tenho uma turma de 1° ano e uma de 5° ano, tenho duas
turmas, eu nunca escolheria ter duas turmas de faixas etarias tdo diferentes, sdo as
pontas da escola, ai, sim! O trabalho, o desgaste com o primeiro ano é muito maior,
sem davidas nenhuma, porque na formacdo continuada eles exigem e tu ndo tens
todo esse tempo, porque tu tens que estar de um em um, faz atividades com todos,
depois individualizado, vai ver como é que ta o andamento de cada um, vai dar um
estimulo e incentivo pra cada um, eu fago um momento com todos e depois uma
provinha e vou de um a um, mas ninguém deve vir atrds de mim, eu vou atras de
voceés, falo isso se ndo a sala fica uma bagunca, eu vou de cadeira em cadeira e,
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quando acaba a Ultima, eu volto para a primeira de novo, porque é o0 momento de ver
quem consegue sozinho, quem ndo consegue e dar essa apoio, entdo, assim, pra mim
& mais trabalho hoje, eu ter que pesquisar, trazer trabalho, fazer os matérias para usar
em sala, ndo é facil [...] (Grifo nosso).

Em relagdo ao recurso de apoio aos professores no ambito tecnoldgico,
compreendido com possibilidade de acesso as tecnologias de informacdo e comunicag&o,
encontramos como apoio aos professores o laboratorio de informatica com internet,
disponivel aos alunos e aos professores nas escolas do municipio. O uso da informatica como
recurso didatico representa uma grande potencialidade a aprendizagem, envolvendo a todos,
de modo dindmico e pratico.

As parcerias sdo bem vindas para a pratica pedagogica, que, segundo Gatti, Barreto e
André (2011, p. 192), compreendidas “como relagdo entre as secretarias e governos federal,
entre universidades e fundagdes, entre Institutos e ONGs”, as mais frequentes estao inseridas
nas redes estaduais e municipais, denominadas de programas do MEC. O governo municipal
de Belém possui parcerias com o governo federal, por meio dos Programas do Ministério da
Educacdo. Como exemplo dessa parceria, mencionamos o Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
na ldade Certa para o 1° ciclo.

Belém lancou oficialmente no dia 20 de fevereiro de 2013 o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Um acordo do governo federal que se configura como
um compromisso formal assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos estados e
dos municipios de assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas até os oito anos de
idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental. Instituido pela portaria n® 867, de 4 de julho
de 2012, esse pacto tem como principais objetivos:

Artigo 5° — Garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino
estejam alfabetizados até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino
fundamental; reduzir a distor¢éo idade-série na Educacdo Basica; melhorar o IDEB;
contribuir para o aperfeicoamento da formacdo dos professores alfabetizadores; e
construir propostas para a definicéo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento

das criancas nos trés primeiros anos do ensino fundamental.

Pereira (2014), em andlise dessa parceria, afirma que como Belém ja havia
antecipado uma proposta nessa direcdo, com a implantacdo do Projeto Expertise em

Alfabetizacdo, o Pacto veio “fortalecer” o trabalho iniciado com o Expertise. Esse programa



154

nacional é voltado a perspectiva de aferir resultados por meio da realizacdo da Provinha Brasil

no inicio e no final do 2° ano do Ensino Fundamental, e passa a abranger a alfabetizacdo em

lingua portuguesa e em matematica, aléem de inserir os concluintes do 3° ano do Ensino

Fundamental no rol das avaliagdes externas com a aplicacdo da Avaliacdo Nacional de

Alfabetizacdo, ambas realizadas pelo INEP.

Com a adeséo da secretaria ao PNAIC, que veio a somar com o Projeto Expertise em

Alfabetizacdo, foram encaminhados alguns recursos pelo MEC para as escolas municipais que

serviram de apoio aos professores alfabetizadores do 1° ano, tais como:

VI.

Cadernos de apoio para os professores matriculados no curso de formacéo;
Livros didaticos de 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental, com respectivos
manuais do professor a serem distribuidos pelo Programa Nacional do Livro
Didéatico (PNLD) para cada turma de alfabetizac&o;

Obras pedagdgicas complementares aos livros didaticos distribuidos pelo
PNLD — com obras complementares para cada turma de alfabetizacéo;

Jogos pedagdgicos para apoio a alfabetizacdo para cada turma de
alfabetizacéo;

Obras de referéncia de literatura e de pesquisa distribuidas pelo Programa
Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) para cada turma de alfabetizacéo;

Obras de apoio pedagdgico aos professores, distribuidas por meio do PNBE

para os professores alfabetizadores.

Os professores revelam em suas falas o quanto o PNAIC forneceu-lhes apoio com a

parceria com o Expertise:

PROFESSOR 07: [...] Agora com a formacéo do PNAIC ganhou um acervo bem
legal para toda a escola, uma estrutura de jogos que o MEC mandou e 0s nossos que
elaboramos, temos acesso a alguns elementos bem interessantes e melhorou o
Expertise.

PROFESSOR 08: Com o Pacto, recebi uma bolsa que ajuda muito e compro
material com a bolsa, Belém agregou o Pacto ao Expertise e melhorou.

No entanto, os desafios apresentados nos discursos dos professores para que a

formagéo continuada e sua proposta venham a avancar cada vez mais partem pela melhoria
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das condicOes de trabalho adequadas para ocorrer de verdade o ensino de qualidade, tdo
esperado pela sociedade.

Apesar do apoio que aqui apresentamos, esse ainda ndo supre a necessidade dos
professores, que enunciam como proposta de melhoria de suas condi¢bes de trabalho a

presenca de um monitor para auxilid-los em sua sala de aula:

PROFESSOR 02: E, a questdo de um apoio seria o ideal, se tivesse o apoio, um
monitor seria o ideal, o aluno que da “piti” em sala de aula tu vai fazer o que com
ele? Levar para a coordenagdo, parece uma delegacia, enquanto isso quem fica em
minha sala, tu ndo podes deixar a crianca sozinha, quem fica? Ninguém. [...] O
Expertise, eu vejo assim, & muito valida a formagdo, mas o ponto negativo é que as
expectativas que eles tém em relacdo aos professores é muito alta em relacdo as
condi¢des que o professor alfabetizador precisa, né? E uma outra realidade [...],
porque no 1° ano a alfabetizagdo é muito importante e nem todo mundo caminha no
mesmo ritmo, uns vao caminhar mais rapido outros ndo, Ah! A gente tem que ver o
que € que ta acontecendo com essa crianca que ndo t& conseguindo muita coisa, a
primeira é que eu ndo posso ficar s6 com ela, tem que ficar com ela e os outros, por
mais que a gente veja de um a um, ainda ndo € o ideal pra quem quer uma educacao
diferenciada.

De modo geral, constatamos que o apoio didatico-pedagdgico da SEMEC com a
finalidade de que os professores atinjam 0s objetivos propostos pela formacdo néo
contemplam as necessidades dos mesmos. Eles tém comprado os materiais didaticos para que
a aula alcance o que foi acordado na formacdo. Alfabetizar 100% dos alunos é a meta
estabelecida, mas as condicdes de trabalho que os professores tém em relacdo a infraestrutura
e aos recursos tecnoldgicos ainda nao Ihes possibilita o0 cumprimento dessas metas da forma
que é almejada. Isso ficou claro no grupo de professores entrevistados: dentre 0s oito
profissionais da educagdo que entrevistamos, somente um consegue.

Outro aspecto a destacar, lembrado pelos professores, estd no PNAIC: a bolsa de
R$200,00 que recebem. Este valor é convertido em mais um apoio didatico-pedagogico para o
trabalho com os alunos em sala de aula, uma vez que utilizam a bolsa para compras de
recursos didaticos. Portanto, ainda ha muito a conquistar para que se tenha, de fato, uma
educacéo de qualidade, com uma escola com condigdes adequadas de fornecer apoio rotineiro
aos docentes, pauta que vem sendo denunciada e enunciada por diversas pesquisas nesse

ambito e da qual ndo se pode desistir nunca.
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CONSIDERACOES FINAIS

O intuito desta dissertagdo consistiu em apresentar 0 nosso objeto de estudo: a
politica de formacdo continuada dos professores lotados nas turmas do Ciclo I (1°, 2° e 3°
ano), do Ensino Fundamental, mais comumente conhecido como Ciclo da Alfabetizacdo. O
foco central para a aquisicdo de observacOes e resultados coerentes deveu-se, especialmente
em escutar, por meio da Andlise do Discurso, as vozes ndo ditas, que estavam imbricadas nas
entrevistas feitas com os professores que aceitaram fazer parte da pesquisa em questéo.

Sabemos que a politica de formacédo de professores como estudo integra discussdes
que vieram se ampliando desde o final da década de 1970 no Brasil, mas assumindo maior
dinamismo com a implementacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, promulgada em
1996. Em Belém, também se discutiam acbes para resolver, sendo minimizar o quadro do
problema da alfabetizacdo e do letramento das criangas de 6, 7, 8 anos de idade, atendidas
pela rede publica municipal.

Por isso, no intuito de elevar a qualidade do ensino, investiu-se na formacdo dos
professores da Secretaria Municipal de Educacdo, por meio da criacdo do Projeto Expertise
em Alfabetizacdo, responsavel por grandes mudancas no fazer pedagogico e na rotina em sala
de aula das escolas municipais. Nesse sentido, o locus de nossa pesquisa surgiu em virtude de
Belém apresentar uma proposta bem consolidada, com uma equipe formadora composta por
professores e pedagogos concursados da prdpria secretaria e de possuir um Centro de
Formagdo para os seus professores, conforme apresentamos na segunda secdo desta
dissertacdo.

Assim, estabelecemos como objetivo geral analisar a formacao continuada do Projeto
Expertise e sua influéncia na atuacdo profissional docente, a partir do discurso dos
professores. Para tanto, contextualizamos a politica de formacdo em termos de Brasil, com
enfogue nos municipios e nas principais tendéncias norteadoras da formacao continuada para,
na sequéncia, avaliar especificamente a realidade do municipio de Belém.

A primeira concluséo que cabe enfatizarmos reflete o que vem sendo discutido por
alguns autores que serviram de referencial tedrico para a escrita deste trabalho, alusivos as
politicas de formacéo continuada desenvolvida no territorio nacional. Com isso, pudemos ver
que, nesses ultimos anos, os programas de politicas publicas sobre a formacéo de professores
tém sido influenciados diretamente pela sistematizacdo da avaliagcdo externa em larga escala,

com testes padronizados.
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A lbgica para a elevacdo da qualidade do ensino se situa dentro de uma concepgéo
gerencialista de educacdo e as reformas no campo educacional, orientadas pelos relatérios das
pesquisas do Banco Mundial, tém direcionado a formacdo dos professores a uma
racionalidade técnica. Infelizmente, reduzindo a qualidade da educacdo a aspectos
mensurdveis com atribuicdo aos professores e aos demais profissionais da educagdo uma
responsabilidade extrema acerca dos resultados das aprendizagens dos alunos.

Sobre isso, longe de um olhar ingénuo, visualizamos o0s possiveis impactos da
globalizacdo na é&rea da educacdo que estdo para ser, com seriedade, devidamente
dimensionados e avaliados também.

Ao longo das sec¢des, levantamos a atual situagdo encontrada nos municipios dentro
do contexto da federacdo juntamente com a conjuntura de elaboracdo e de efetivacdo de
politicas voltadas as formacdes continuadas dos professores, e constatamos que,
ordinariamente, os municipios vém, de forma progressiva, fortalecendo a sua capacidade
institucional de executar as politicas de formacdo continuada, principalmente com as parcerias
do governo federal, mas com ressalva ocorrida dentro do regime de colaboracdo, que obriga
avaliar a qualidade dessa formacéo.

Todavia, além de avaliar a sua continuidade, a sua consisténcia e a sua coeréncia, ha
a necessidade de reivindicar a valorizacdo profissional docente ao ser pontuado, nas
formac0es, as melhorias salariais sob condi¢des de trabalho aceitavel, progressao de carreira,
entre outras pautas de luta da categoria.

Constatamos ainda que os resultados das pesquisas sobre a formacdo continuada nos
municipios brasileiros geraram um avango na concep¢do e na modalidade de ofertas da
formagéo continuada. A formacéo passou a ser entendida como eixo estruturante de apoio ao
trabalho do professor e, pelo fato de intervir diretamente nas escolas, tornou-se mais
duradoura, com vistas ao crescimento de desempenho e de melhor aprendizagem dos alunos.

Da mesma forma, observamos uma restricdo do curriculo dessas formacdes focadas
em portugués e em matematica, por ter como balizador a avaliacdo externa. Ao lado disso, a
partir do referencial tedrico analisado, percebemos que ndo ha avaliacdo da formacdo
continuada de forma sistematizada na maioria dos municipios e estes se baseiam nos indices
do governo federal, como o IDEB e as provas diversas, por exemplo.

Uma outra verificacdo que fizemos esta relacionada ao fato de que os programas do
governo federal sdo bem aceitos, inclusive sendo as vezes a Unica politica existente na

realidade de um determinado municipio. Nesse contexto, havemos de convir que a
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especificidade local e a necessidade de a proposta ser adequada s&o sempre precipuas, para
ndo correr o risco do empobrecimento curricular devido sua caracteristica homogeneizadora.

N&o obstante, discutimos duas tendéncias que se fazem presentes no direcionamento
da formacdo continuada no Brasil, que representam a disputa ideoldgica e politica nessa
perspectiva e sobre as quais, na condicdo de pesquisadores, precisamos ter clareza de sua
funcdo tedrica e epistemoldgica em qualquer analise de politica de formacao.

A primeira tendéncia considerada é a que vé o professor como um pratico, um
tecndlogo do ensino, possui um carater instrumental e baseia-se no saber fazer, desvinculado
de um fundamento tedrico-epistemoldgico do porqué fazer, sendo a funcdo do professor
reduzida a solucionar problemas cotidianos por meio de metodologias inovadoras e criativas,
desconsiderando o contexto social e politico do fazer pedagdgico. Logo, o professor é
compreendido como reprodutor de metodos e técnicas produzidas por outros, 0 que se
configura como uma racionalidade técnica.

Em disputa a essa tendéncia, apresentamos aquela que enxerga o professor como
agente social, que defende a fundamentacdo teorica sélida para o exercicio da docéncia,
trazendo a baila a realidade social mais ampla. Além das condi¢6es de trabalho do professor
como salario e carreira, busca a superacdo da formacdo pragmatica e a autonomia para 0s
professores, que se desvela na andlise critica de sua realidade dentro da dimensdo social e
politica. O professor é visto como um agente do seu fazer pedagdgico, aquele que planeja e
administra o processo de ensino e de aprendizagem.

Ao fim dessa discussdo, analisamos a tendéncia de formacdo continuada adotada na
politica municipal de Belém e suas aproximacdes tedricas e metodoldgicas com as tendéncias
anunciadas, considerando, para isso, o olhar lancado pelo docente por meio de suas falas,
ressaltando que foi nesta fase da pesquisa que residiu uma das maiores dificuldades
encontradas pela pesquisadora, no sentido da organizacdo e do tratamento dos dados, do
recorte metodoldgico, da sele¢do e da exclusdo das falas dos professores, que foram coletadas
nas entrevistas e durante o acompanhamento da formacgéo.

Essa analise foi conduzida com base em trés categorias interpretativas que
emergiram dos discursos: a concepcdo de formacdo continuada do Projeto Expertise e a
racionalidade técnica; a formacdo continuada e a teoria da responsabilizacdo; a formacéo
continuada e o apoio ao trabalho do professor, com vistas a alcancar os objetivos propostos.
No que tange as categorias interpretativas elencadas para este estudo, coube apresentarmos

algumas consideragdes sobre os discursos vistos no decorrer desta dissertagéo.
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Em relacdo a concepcdo de formacdo continuada do Projeto Expertise em
Alfabetizacdo e a racionalidade técnica, pudemos, com acuidade, enfocar que a formacéo do
projeto acompanha a tendéncia nacional atrelada a pedagogia do aprender a aprender e na
compreensdo do professor como um tecnélogo do ensino, um pratico, ou melhor, no proprio
esvaziamento teorico, reduzindo-se a capacidade de ensinar dos professores a resolucéo de
problemas contextualizados e na utilizacdo de novas técnicas de ensino, um reducionismo do
fazer pedagogico que se caracteriza pela racionalidade técnica, centrada no micro universo da
sala de aula.

O que se observa é a necessidade urgente de uma analise critica, epistemolégica do
fazer pedagogico por parte dos professores, mesmo quando se posicionam enunciando a
precisdo de uma relacdo dialética entre teoria e pratica. No entanto, é perceptivel o privilégio
da dimensdo técnica da pratica focada na resolucdo de problemas imediatos e que o0s
professores acabam por aceitar, principalmente pelo discurso positivo que tem do Projeto
Expertise. E, também quando o compara com realidades proximas deles, tal qual a do estado
gue ndo tem nenhuma proposta de formacdo continuada.

De um modo geral, emerge das falas analisadas o controle do trabalho do professor
pelo direcionamento do seu fazer pedagdgico, no cerceamento de sua autonomia diante de
suas funcbes referente a elaboracdo do planejamento, da organizacdo de suas salas e da
capacidade de avaliar o processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Registramos ainda a
ndo participacdo dos professores no processo de construcdo da pauta da formacdo, os quais se
manifestam afirmando que ndo cumprem na integra com o que lhes sdo solicitados, sempre
procuram uma forma de adaptar as atividades a realidade dos seus alunos.

A infidelidade normativa serviu para podermos chamar a atencdo para algumas
mudancas no cotidiano das escolas que precisam das vozes dos professores, como agente
social, sujeitos do conhecimento e ndo reprodutores de materiais prontos ou até pré-
elaborados por outros. No entanto, salientamos que mesmo os professores ndo participando
das pautas, consideram que o Projeto Expertise tem uma relevancia para a atuagao
profissional, pelo apoio didatico e pedagdgico que destinam para o trabalho dos professores.

A imbricagdo da formagdo continuada com a teoria da responsabilizacdo foi
projetada pelos discursos dos professores que indicam a centralizacdo da formacdo como
estratégica, no sentido de garantir a aprendizagem dos alunos pela SEMEC. Na verdade, ndo
passa de uma acentuada responsabilizacdo dos professores pelo desempenho dos alunos sem a

garantia de condicdes adequadas de trabalho.
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Tais falas nos permitem inferir que existe uma logica de resultados de desempenho
dos alunos no Projeto Expertise e essa logica é referendada pelo cumprimento de metas. Os
discursos deixam evidente que todos os professores tém clareza das metas e que grande parte
deles concorda com tais determinagdes; porém, nao estdo conseguindo atingi-las, isto os tém
deixado preocupados, uma vez que ha a exposicao dos resultados de desempenho das turmas
mensalmente durante as formagdes. Sobre esse aspecto, vimos que nasce de forma sutil um
processo de competicao entre os professores, provocado pelo alcance das metas. Portanto, ndo
ha ainda instituida uma politica de responsabilizacdo pelo municipio tendo como parametro a
definig¢do dessa politica. No entanto, Belém caminha a passos largos nessa direg&o.

Quanto a questdo da formacdo continuada e do apoio ao trabalho do professor,
esclarecemos que, apesar das criticas, existe apoio didatico-pedagogico a partir do Projeto
Expertise em Alfabetizacdo, que se enriqueceu com a parceria do PNAIC. Todavia, a
experiéncia do projeto da secretaria com a producdo de materiais prontos (0s compéndios) e
de execucdo de atividades novas para as aulas continua restrita somente as disciplinas
portugués e matematica. Mas, 0 que mais nos chamou a atencdo nas falas foi exatamente a
compra de recursos didaticos pelos professores com seus préprios salarios, pois precisam
atingir as metas e entdo investem comprando esses recursos e confeccionando esses materiais,
a fim de otimizar o tempo em sala de aula.

Por certo, acreditamos que os objetivos da pesquisa foram alcangados, tendo em vista
que o estudo revelou que a formacdo continuada do Projeto Expertise em Alfabetizacdo se
constitui como suporte ao trabalho dos professores. Muitos, com certeza, veem com bons
olhos a proposta, sem deixar, é claro, de estabelecer criticas para melhoria e mudanca de
perspectiva tedrica e epistemoldgica dessa formacdo. Cremos que as mudancas em educacdo
nunca devem vir somente revestidas pela critica, mas devem, sim, em qualquer circunstancia,
se fazerem presentes como uma contraproposta acrescida a ela.

Concluimos esta dissertacdo rejeitando a proposta de formacgdo na perspectiva do
tecnologo do ensino, por seu carater instrumental e determinista, que limita a autonomia e o
potencial criativo dos professores. Anunciamos a defesa de uma formacdo continuada como
direito do professor, que deverd levar em consideragdo o professor como agente social,
pensante, com interesses diversos concomitantes ao seu ciclo profissional. Sem a pretensao de
exaurir a tematica, colocamos em discussdo mais ampla o processo ensino-aprendizagem, ao
vé-lo dentro de uma sociedade com problemas sociais, econdmicos e politicos, tendo uma

visdo ampla da educacéo, que ndo pode ser restrita a0 micro universo da sala de aula.
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APENDICE 01

TERMO DE CONSENTIMENTO PARA OS PROFESSORES LFABETIZADORES

Convido vocé a participar, como voluntério (a), da pesquisa “A POLITICA DE
FORMACAO CONTINUADA DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
BELEM: O PROJETO EXPERTISE SOB O “OLHAR” DOS PROFESSORES”,
desenvolvida por Mary Jose Almeida Pereira, mestranda vinculada ao Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Para, sob a orientacdo da Professora
Doutora Ney Cristina Monteiro de Oliveira. Esta pesquisa tem por objetivo analisar a politica
de formacdo continuada do Projeto Expertise da rede municipal de educacdo de Belém sob o
“olhar” dos professores, por meio de entrevista semiestruturada aplicada aos professores do
Ciclo I que participaram da formacao do Expertise.

Esclareco que a identidade dos entrevistados serad preservada e que a autorizacdo da
participacdo e da decisdo referente a gravacdo desta entrevista serd obtida mediante assinatura
deste termo de consentimento. Em caso de ddvida, vocé pode procurar a pesquisadora Mary
Jose Almeida Pereira, responsavel pela pesquisa, pelo telefone (91) 987458567 ou pelo

endereco eletrénico mary.josi@yahoo.com.br.

AUTORIZACAO

Eu, , telefone (__ ) ,
e-mail , informo que entendi as informacdes apresentadas
neste termo de adesdo e que concordo em participar da pesquisa “A POLITICA DE
FORMACAO CONTINUADA DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
BELEM: O PROJETO EXPERTISE SOB O “OLHAR” DOS PROFESSORES”, como
respondente da entrevista elaborada e realizada pela pesquisadora Mary Jose Almeida Pereira,
sob a orientacdo da Professora Doutora Ney Cristina Monteiro de Oliveira.
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APENDICE 2

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA REALIZADA COM PROFESSORAS DO CICLO I DO
PROJETO EXPERTISE EM ALFABETIZACAO

Orientadora: Dr.2 Ney Cristina Monteiro de Oliveira
Pesquisadora: Mary Jose Almeida Pereira

I- PERFIL DO ENTREVISTADO

Nome:

Sexoo-M( ) F( ) Idade:
1. Escolas que trabalha:

() Municipio
( ) Estado
() Particular
2 Turno de Trabalho:
( )Manha CH:

( ) Tarde CH:

( ) Noite CH:
3.

4

5

6

7

Distrito:
Tempo de docéncia na Escola que trabalha no municipio:
Periodo de Ingresso na PMB: Ano de Magistério:
Formagéo: Ano de Formagao:
Qual a instituicdo de Ensino Superior se formou:

Il — QUESTOES DE PESQUISA

BLOCO | — Formacéao Continuada

1. A partir de sua vivéncia como professora envolvida nesse processo de formacgéo
continuada do Projeto Expertise da SEMEC (Belém-PA), o que vocé entende que seja essa
Formacdo Continuada?

. O que vocé mais gosta do Projeto Expertise em Alfabetizacdo?

. O que Ihe chama mais aten¢éo sobre o Projeto?

. Como ¢é organizada a Formagdo Continuada do Expertise?

. O que vocé considera importante para a sua atuacao profissional?

. A formacéo continuada do Projeto Expertise atende as suas necessidades formativas
com o trabalho de alfabetizacdo em sala de aula?

7. Que sugestdes vocé daria para que a formacdo melhorasse cada vez mais?
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BLOCO Il — Formagé&o e o Cumprimento de Metas

1. A sua participacdo no Projeto Expertise Ihe trouxe alguma cobranca a mais por parte
da escola ou da Secretaria Municipal de Educacdo em relagdo ao ensinado na formacgéo e em
sua sala de aula (resultados/metas)?

2. O Projeto Expertise estabelece metas claras a ser atingidas por vocé?

3. Vocé concorda com a meta do Projeto de alfabetizar 100% os alunos até o final do
ano?

4. Vocé tem atingido essa meta?

BLOCO Il — Apoio ao Trabalho do Professor

1. Quais 0s recursos vocé pode contar no seu ambiente de trabalho durante a sua atuagéo
em sala de aula com o Ciclo I (ventilador, espaco adequado, imobiliario e etc.)?

2. E durante sua participacdo na formacdo do Projeto Expertise 0 que vocé conta de
material (fotocopias, livros, apostilas)?

3. O que vocé considerou e/ou considera negativo e positivo na formacdo do Projeto
Expertise? O que vocé aprende na formacao ha condicgdes de ser efetivado em sala de aula?



