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BANCA EXAMINADORA




“O ensino ¢ uma pratica social complexa. Realizado por seres humanos entre seres humanos ¢
transformado pela acao e relacdo entre os sujeitos (professores e estudantes) situados em
contextos diversos: institucionais, culturais, espaciais, temporais, sociais. Por sua vez,
dialeticamente, o ensino transforma os sujeitos envolvidos nesse processo. Considera-lo com
uma pratica educacional em situagdes historicamente situadas significa investiga-lo nos
contextos sociais nos quais se efetiva — nas aulas e demais situagdes de ensino das diferentes
areas do conhecimento, nas escolas da educacgéo basica e superior dos sistemas de ensino, nas

culturas, nas sociedades — estabelecendo-se os nexos entre tais contextos”.

(Marin & Pimenta, 2015, p.7-8)
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RESUMO

A pesquisa problematiza a relacdo da formagdo continuada de professores com o indice de
Desenvolvimento da Educacdo (IDEB) da rede municipal de ensino de Moncao/Maranhao,
considerando a politica educacional brasileira a partir das avaliacfes externas preliminares dos
anos de 1990 que prop6em a Reforma do Estado, particularmente na educagdo. Objetiva
analisar aspectos da formacdo continuada oferecida aos professores no sistema publico
municipal de ensino, e quais sdo 0s programas promotores da efetividade destas formaces para
0 desenvolvimento profissional e sua relacdo com o IDEB nas séries iniciais do ensino
fundamental nos anos de 2005 a 2015. O estudo articula experiéncias de formacgéo para o
desenvolvimento profissional de professores em a¢6es desenvolvidas junto a rede municipal de
ensino, aos resultados de desempenho dos alunos nos anos de 2005 a 2015. Por meio das
técnicas de coleta e analise de documentos oficiais sobre os programas desenvolvidos pela
Secretaria Municipal de Educacdo de Moncéo, analisa dados acompanhados pelo mapeamento
bibliografico, observando pesquisas realizadas sobre o IDEB e sobre formagao continuada de
professores com dados apresentados pelo INEP/MEC. S&o utilizados como referencial tedrico
0s conceitos da area de Formacdo Continuada propostos por Marcelo (1997, 1999); Imbernon
(1994, 2011) e Marin (1995, 1998). Os resultados da andlise dos cursos de formag&o continuada
demonstram a existéncia de modelos de formacédo de professores voltados a generalizagéo de
formacéo do alunado para atender aspectos que as medidas de avaliagdo esperam que os alunos
atinjam. Sdo modelos padronizados, e que ndo atendem as especificidades de cada regido, de

cada escola, e de seus professores e alunos.

Palavras-chave: Politica Educacional; IDEB; PDE; Formagdo Continuada de Professores;

Qualidade da Educacao Basica.
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ABSTRACT

This research discusses the relationship of the teachers’ continuous education with the
Education Development Index (IDEB) of the municipal education system of Mongéo city in the
state of Maranhé&o, Brazil. This takes into account the Brazilian educational policy based on the
preliminary external assessments of 1990s that propose the reform of the State, particularly in
education. It aims to examine aspects of continuous education offered to teachers in the
municipal public education system. Furthermore, it analyses what are the programs that
promote the effectiveness of these trainings for professional development and their relationship
with IDEB in the initial grades of basic education, from 2005 to 2015.The study articulates
training experiences for teachers’ professional development in programs developed within the
municipal education system, to students’ performance results from 2005 to 2015. Through
methodological collection and analysis of official documents about programs developed by the
Municipal Education Department of Moncao city, the investigation examines data followed by
bibliographic research, reviewing studies carried out on IDEB and on continuous teacher
education correlating with data presented by INEP / MEC (Brazilian Ministry of Education).
The theoretical framework on Continuous Education is drawn on Marcelo (1997, 1999);
Imbernén (1994, 2011) and Marin (1995, 1998). The results of the analysis of continuous
education courses show the existence of teacher education models aimed at a standard teacher’s
training that would comply with established students’ assessment measures. These are
standardized models that do not meet the particularities of each region, each school, and their
teachers and students.

Keywords: Educational Policy; IDEB; PDE; Continuous Teacher Education; Quality of Basic
Education.
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INTRODUCAO

Meu interesse por politica é algo que vém sendo construido ao longo de minha
existéncia, primeiro enquanto pessoa, e posteriormente como profissional: afinal, somos seres
sociais e vivemos em uma sociedade politica e constitucionalmente democratica. Cursei toda
minha educacdo bésica na escola publica, exceto o magistério. Convivi sempre com as
desigualdades e imposi¢Ges do sistema educacional brasileiro, tanto em meu processo de

formacéo, quanto no profissional.

Ao longo de minha trajetoria formativa, minha observacdo social e politica foi
determinante na constituicdo de meu olhar para o processo educacional. Ao concluir o Ensino
Médio Geral em 2001, descobri em mim o desejo de ingressar na carreira do magistério. Foi
entdo que cursei 0 magistério e, em 2008, ingressei no curso de Pedagogia, da Universidade
Estadual do Maranhdo - UEMA. Foi um momento de descobertas, de empolgacédo e, a0 mesmo
tempo, de inquietacdo. Novas possibilidades e novos olhares se abriram a partir de leituras e
contato com a realidade politica da educacdo brasileira. Nesse mesmo ano, iniciei minha
trajetoria profissional na Rede Publica de Ensino, trabalhei com a Educagdo Bésica dos anos
iniciais e com a Educacéo Infantil. Esse contato direto com os alunos e com o interior da escola
me propiciaram refletir sobre minhas possibilidades de contribuir no processo de mudanca da

educacéo.

No sentido de compreender a realidade, aceitei o convite para trabalhar como
coordenadora/supervisora pedagogica da Rede de Ensino da cidade de Igarapé do Meio/MA.
Foi um grande desafio: eu ainda estava no quarto periodo do curso de Pedagogia. Entretanto,
isso me levou a lidar diretamente com o0s sujeitos ativos no processo ensino/aprendizagem. A
necessidade de compreender o processo pedagogico e o desenvolvimento profissional dos
professores me levou, com mais veeméncia, a buscar a Formacao de Professores pois o contato
direto com os sujeitos e minha relagdo com o meio pedagogico, enfrentando diversos tipos de
dificuldades, fizeram com que eu entendesse que a formacdo inicial ndo é suficiente e que o

professor deveria estar em permanente formacéo.

Em 2010 participei dos eixos articuladores na Conferéncia Regional de Educacao,
em que foram discutidas e realizadas leituras e intervencfes no material apresentado pelo

Ministério da Educacgdo e Cultura (MEC), sobre a situacdo da educacdo brasileira, ja que o
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material sugeria que cada ente federado fizesse adequacdes a sua realidade. A concluséo de
cada eixo seria encaminhada para Brasilia, que sediaria a Conferéncia Nacional de Educacdo
(CONAE). Participei do “EIXO IV - Formacdo e Valorizacdo dos/das profissionais da
Educagao”, oportunidade que possibilitou um pouco de compreensdo sobre as politicas

instituidas pelo MEC.

Meu campo de informacbes se ampliava, em especial quando cursei Gestdo
Educacional - um curso de p6s-graduacgéo stricto sensu - em que lapidei meu interesse quanto
a Gestdo Educacional e como se dava o processo de avaliacdo da Educacdo Basica, bem como
sua relacdo com a avaliacdo externa recomendada pelos organismos internacionais - como o
Banco Mundial (BM), o Fundo Monetario Internacional (FMI) e Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Educacdo a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) - que propuseram ajustes a serem
feitos na educacdo brasileira, em consonancia com o mercado regulador, e observando as
mudancas ocorridas na América Latina na virada do seculo XX para o seéculo XXI. Tais
politicas foram regidas por uma configuracdo econémica de ordem mundial, fortemente
marcada por transformagdes politicas e econdmicas que repercutiram significativamente nas
politicas sociais e no mundo do trabalho, tendo sido palco do desenvolvimento tecnoldgico e
da globalizacdo do capital humano e financeiro. (DOURADO, 2001; SILVA, 2002).

Assim, pautado nessas questdes - entre outras - originou-se meu desejo de estudar
a Formacdo Continuada de Professores e sua relacdo com as politicas educacionais, incluindo

resultados de provas do IDEB dos anos iniciais do ensino fundamental.

A partir de entdo foram feitas algumas leituras para identificar como se caracteriza
academicamente esse processo, foram identificados os diferentes nomes que os estudos
atribuem a essa esfera de formacéo dos professores: Formagdo Continuada, Desenvolvimento

Profissional, Formacdo Permanente, entre outros.

Para tanto, foram lidos textos de Marcelo (1997, 1999); Imbernén (1994, 2011);
Marin (1995, 1998), além de outros pesquisadores brasileiros, como Gatti (2008), Eugénio
(2015), Magalhées e Azevedo (2015), cujo estudos s@o detalhados e apresentados em capitulos

a sequir.

Igualmente, foram realizadas buscas por legislagdo regulamentadora e acdes de
formacdo, também apresentadas em capitulo proximo. Essa busca de documentacdo foi
acrescida, de procedimentos empiricos, para detectar o material a ser analisado para a

consecucdo do objetivo geral e dos especificos, voltados a analise dos cursos problematizados
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quanto a possivel relacdo entre eles e os resultados obtidos pelo IDEB de séries iniciais do
Ensino Fundamental de uma cidade do Estado do Maranh&o. Todo esse material compde partes

dos proximos capitulos.

O objetivo geral ficou assim delineado: identificar e analisar quais foram o0s
programas de formacéo continuada de professores oferecidos no sistema pablico de ensino, e 0
sentido das relacbes com o IDEB nas séries iniciais. Esse objetivo geral foi desdobrado em
objetivos secundarios orientadores das a¢des do restante da pesquisa: coletar informacGes do
IDEB no municipio, identificar os cursos dentro dos programas do PDE voltados para a
formacéo continuada dos professores da rede municipal de ensino, verificando quais foram
desenvolvidos; analisar os dados de ambos 0s objetivos anteriores e verificar as relagdes entre
eles.

O foco desta pesquisa - sobre o processo de formagéo continuada e sua relacdo com
os Indicadores da Educacao Basica-IDEB - deve-se ao fato de que a formacao é um dos pilares
para a referida qualidade da educacdo brasileira e que, atualmente, € uma das politicas
imprimidas pelo MEC que recaem sobre os programas de formacao continuada com um certo
modelo de formacéo para o desenvolvimento de aprendizagem dos alunos em curto prazo,
sendo estas formacOes para os professores da educacdo basica, principalmente do ensino
fundamental, desenvolvidas com maior veeméncia a partir do PDE/PAR. Todavia, nas leituras
até aqui realizadas, ndo pude visualizar essa relacdo direta, de forma clara e objetiva, buscando
0s caminhos tracados para tais formacdes, pois estes foram especificados de maneira isolada,

deixando apenas uma viséo geral sobre o processo de formacéo continuada.

Para mim, essa situacdo ndo foi diferente da inquietacdo inicial quanto a busca por
respostas ao que € posto na realidade educacional pelos 6rgaos responsaveis. Quando saia o
resultado do IDEB das escolas, ou do meu municipio, eu me questionava se verdadeiramente
havia coeréncia entre os dados oficiais e os da realidade cotidiana, pois eu conhecia a escola e
0 municipio. Tentava compreender porque os alunos ndo obtinham rendimento satisfatorio no
cotidiano escolar, se quando chegava a média do IDEB, a escola o tinha superado!

Contraditorio, ndo? Essa inquietacdo levou as etapas aqui relatadas.

Com base nos referenciais tedricos espera-se que 0s cursos tenham propiciado
ampliacdo da formacdo dos professores de modo que superem dificuldades com as exigéncias
das politicas dirigidas para a educacdo brasileira, organizadas em respostas as avaliacdes

externas desde os anos de 1990, implantando o IDEB e o PDE. Foram criados varios programas
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de formac&o inicial e continuada de professores, com o discurso do MEC de que haveria a
elevacdo dos indicadores, relacionando-os como melhoria para educacédo basica. Neste sentido,
a hipotese assumida nesta pesquisa é a de que ha a possibilidade de avancos e limitacfes
produzidas a partir da relacdo dos dados gerados com o IDEB, alterando-os positiva ou
negativamente conforme a repercusséo da formagao continuada de professores fornecidas pelas

ac0es politicas federais dentro do processo de gestdo escolar.

A pesquisa é abordagem qualitativa realizada por meio de anélise de documentos
oficiais relativos a formacéo continuada de professores do ensino fundamental dos anos iniciais
da rede municipal de educacdo do municipio de Mong&o. Trata-se de pesquisa documental em
apenas um municipio, que definiu quais as propostas de cursos seriam efetivadas para possiveis

alteragdes nos resultados do IDEB.

O procedimento da pesquisa é norteado por leituras de alguns autores como:
Bogdan e Biklen (1994), Selltiz (1987) e Saviani (2004). Para estes autores, a pesquisa
qualitativa com analise documental se torna positiva no sentido de coletar informactes
contextualizadas, pois s@o capazes de permitir a reconstrucao dos fatos ou situacdes em que 0s

sujeitos estavam inseridos.

Na investigacédo qualitativa em Educacdo, Bogdan e Biklen (1994, p.180) afirmam
que os documentos oficiais sdo fonte de compreensdo de como a escola é definida por varias
pessoas para a literatura oficial. Assim, sdo considerados para este fim de estudo documentos
oficiais como: leis, regulamentos, normas, pareceres, relatérios, diarios, arquivos de

instituicdes, etc.

Para desvelar os fatos reais, Selltiz (1987) aponta que a Unica maneira pela qual tais
fendmenos podem ser estudados é através da sua ocorréncia nos processos da vida real, como
dados qualitativos que incluem fontes verbais e escritas: documentos pessoais, autobiografias,

cartas, diarios, ensaios escolares, etc.

Esta pesquisa € de cunho documental e estd pautada em documentos oficiais
estabelecidos pelo MEC. Como apoio para as analises documentais foram utilizados os
conceitos de Saviani (2004) sobre o estudo da legislacao brasileira, em que o autor busca estudar
criticamente os condicionantes, os fatores que determinaram tais documentos. Para ele, €
preciso ultrapassar o sentido explicito dos documentos para entender o real significado do
documento legal/oficial estabelecido pelos 6rgdos governamentais, ou seja, buscar a génese do

documento.
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Dessa maneira, a partir das leituras e compreensdo dos pressupostos dos autores
mencionados, segue como parte da metodologia a analise documental, que incidira na leitura e
analise dos documentos relativos a criacdo, implantacdo e implementacdo dos programas
detectados e realizados no municipio pesquisado, tomando por base os conceitos tedricos, as
questBes levantadas, a hipotese e os objetivos deste estudo.

Esta dissertacdo esta composta de trés capitulos e Consideragdes finais. No primeiro
capitulo é apresentado o cenario académico com as pesquisas sobre o tema, 0s conceitos
selecionados sobre formacdo continuada de professores a partir dos autores Marcelo (1997,
1999), Imberndn (1994, 2011), Marin (1995, 1998) e as medidas politicas sobre o foco do
estudo.

No segundo capitulo estdo as informacgdes sobre o cenario da pesquisa com 0S
procedimentos, dados obtidos sobre 0 Maranhdo e Mongéo, bem como os dados relativos ao
IDEB de 2005 a 2015.

No terceiro capitulo estdo os dados e andlises de alguns cursos detectados e

ministrados no municipio de Mong¢ao/MA.

As consideragdes finais fecham os estudos.
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CAPITULO |

1- O CENARIO ACADEMICO E POLITICO LEGAL: as pesquisas, 0s conceitos e as
medidas politicas

Este capitulo visa apresentar o cenario académico a partir do mapeamento de
pesquisas realizadas sobre os aspectos envolvidos no tema da pesquisa e agrupados em quatro
blocos, assim como esta presente o conjunto dos conceitos que forneceram base tedrica para a
pesquisa. Também estdo apresentadas as medidas politicas relativas a questdes de formacgéo
continuada e de avaliacdo do rendimento dos alunos por meio de provas vindas de 6rgdos

externos as instituicdes escolares.

1.1 As pesquisas

Para a realizacdo do mapeamento foram buscadas pesquisas sobre o tema a partir
dos anos 2000. A busca foi realizada em varios centros de informag&o, tais como Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES e SciELO - Scientific Electronic
Library Online. O material coletado foi composto de teses, dissertacdes e artigos relevantes
para o tema da pesquisa. Para essa etapa de mapeamento, que abrangeu o periodo de producéo
entre o final dos anos 1990 a 2016, foram utilizados os seguintes indicadores como palavras
centrais: Formacdo Continuada de Professores; Educacdo Continuada; Relacdo da Formacéo

Continuada de Professores com o IDEB.

Ap6s o primeiro mapeamento, foi usado outro filtro para selecionar,
principalmente, pesquisas que se referissem as Politicas de Educacdo. Foram cento e onze
pesquisas selecionadas no mapeamento bibliografico, dispostas em seis quadros no apéndice

desta dissertagéo.

Apos leitura e andlise, os estudos e pesquisas selecionados foram classificados por
similaridade de temas, elegendo-se vinte trabalhos mais proximos a temética desta pesquisa e
gue permitiram organizar oS seguintes agrupamentos: necessidades dos cursos para 0s
professores em funcdo de novas necessidades sociais, novas necessidades em face da precéria

formacéo inicial ou em relagdo as politicas; estudos com perspectivas criticas; balancos de



22

pesquisa e pesquisas sobre formagéo continuada e IDEB. Esses agrupamentos sdo apresentados

a sequir.

1.1.1 Necessidade de cursos para os professores em fungdo de novas necessidades sociais,

em face da precaria formacao inicial ou em decorréncia das politicas

Para Gasque (2003), os principais fatores que dificultam a busca de informacao
estdo ligados a nao acessibilidade imediata as fontes de informacéo, a falta de conhecimento e
técnicas para utiliza-los, a dificuldade em gerenciar o tempo e ao excesso de atividades
propostas pela escola. Nesse sentido, os professores tendem a estreitar a relacdo de sua
formacdao continuada com o que se deve ensinar aos alunos, e tendem a valorizar informacdes
fundamentais oriundas das experiéncias de colegas. Como cenario, a autora pde as crescentes
transformacGes econdmicas, politicas e sociais das Ultimas décadas, destacando 0s novos
desafios para a profissdo docente. Em decorréncia disso, 0s professores precisam estar atentos
e engajados em um processo de formagdo continuada, para estarem aptos a auxiliar 0s
educandos a lidarem com os novos desafios contemporaneos. Contudo, afirma que a formacao
continuada € importante para que o professor possa desenvolver as competéncias necessarias
para atuar na profissdo docente, e que estas competéncias derivam também de conhecimento
que o sujeito ja detém. E o que denomina de “saber fazer”, a experiéncia adquirida pela pratica

e a reflexdo sobre a a¢do pedagogica.

Em seu estudo, Silva (2007) diz que a formacéo continuada em servico € de extrema
importancia para a instituicdo, tendo em vista o carater confessional da instituicdo aliado aos
aspectos pedagogicos. O autor se refere a instituicdo onde a pesquisa foi realizada, a qual afirma
que segue o que estd na LDB Art. 20. As instituicGes privadas de ensino se enquadrardo nas
seguintes categorias: “[...] III — confessionais, assim entendidas as que sdo instituidas por
grupos de pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas que atendem a orientacdo
confessional e ideologia especificas [...]” (BRASIL, LDB, 1996).

O processo de formacao de professores segue no sentido do que é estabelecido pela
concepcao da instituicdo pois, de acordo com a mesma, o professor é o principal mediador entre
a proposta educativa da institui¢ao e o aluno. Onde a proposta é: “formar bons cidadaos cristdos
e virtuosos” (SILVA, 2007, p. 76). Porém, apesar de os professores participarem de uma

formacéo que contemplam temas diferenciados, apropriam-se particularmente de temas que sdo
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mais significativos, principalmente aqueles relativos aos problemas enfrentados na préatica

pedagdgica dentro da instituicao.

No entanto, para a autora, a formagéo continuada em servigo deve possibilitar ao
professor refletir-na-acao e sobre-a-acédo, de que possa reinterpretar sua pratica e agir de forma
consciente e intencional, diante aos desafios propostos no cotidiano de sala de aula. Portanto, é
por meio da formacéo continuada que lhe possibilite a reflexdo na acdo que, em seu cotidiano
docente, o professor pode desenvolver suas potencialidades e confrontar a teoria com as
demandas da pratica, e assim fortalecer suas bases, dirigindo-se a passos largos para a

ampliacdo de seus conhecimentos, e ampliando os horizontes de sua profissao.

Ramos (2013), no contexto das profundas mudancas que marcaram o final do século
XX, aponta a qualidade da educacdo publica que fica em evidéncia, pondo em discussdo
projetos no ambito das politicas publicas. Nesse contexto, a formacdo continuada ganha
destaque no eixo das politicas educacionais, tendo um papel importante na educacéo brasileira,
como meio viavel para a melhoria da qualidade de ensino. Para que se compreenda a formacao
continuada, a autora considera que é preciso que se compreenda também a formacao inicial:

afinal, a formacg&o do professor ndo deve ser dividida/separada, mas vista como algo continuo.

Trevizan (2008) elucida a t&o citada sociedade da informag&o ou da comunicagéo,
que alterou a natureza do trabalho e a organizacdo da produgéo. Para a autora, este enfoque
resulta de outras mudancas relativas ao trabalho, e a formagdo continuada aparece como
instrumento mais potente para democratizar o acesso das pessoas a cultura, a informacéo e ao
trabalho. No entanto, as mudancas sociais, politicas e econdmicas que vém ocorrendo em nossa
sociedade nas ultimas décadas tém afetado diretamente a educacdo, as escolas e, mais

especificamente, a pratica docente. Assim,

[...] a formacdo de professores deve ser concebida como um processo continuo,
sistematico e organizado, pois parte do pressuposto de entendé-la e identifica-
la como um percurso, uma trajetéria que abrange a vida pessoal e profissional
implicando reais necessidades de reconstrucdo de saberes cada vez mais
avancados. (TREVIZAN, 2008, p. 29).

Constituem-se mudanca induzida por reformas educacionais delineadas a partir dos
anos de 1990, especificamente para as exigéncias estabelecidas por paradigma educacional: “As

inovacgdes dao respostas concretas as propostas politicas de mudanga e sempre supdem ideias
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de melhoria, cujos efeitos representam o aperfeicoamento para o sistema educacional”

(FALSARELLA, 2004, p. 7).

Manzano (2014) chama atenc¢do para as mudancas estruturais da tecnologia, e das
relacdes de trabalho que também se alteram, e que, portanto, exigem do individuo saber atuar
em grupo, e como essa nova estrutura de comunicacdo e trabalho - chamada rede - afeta
diretamente a pratica docente. Desse modo, essas transformagdes sociais e econdmicas
ocorridas na segunda metade do século XX e inicio do século XXI tém trazido diversas
mudancas, principalmente para os professores, cuja pratica e identidade profissional se definem
como construcdo social, ensejada sobre forte mudanca desse processo — dessa forma o docente
passa a ser considerado como intelectual reflexivo. Para a autora, de acordo com esta nova
perspectiva, 0s processos de alteracdes nas praticas docentes estariam relacionadas ao
desenvolvimento profissional do professor: é preciso conhecer como ocorre a aprendizagem
dos professores, no sentido de compreender como as praticas docentes se desenvolvem e
mudam, a maneira como sdo oferecidas as formacdes continuadas, € compreender como as
reformas e programas de formacgé&o podem ou nédo contribuir nesse processo. De acordo com a
autora, a maioria dos programas de desenvolvimento profissional estabelece que a formagao
docente deve ser o elemento capaz de produzir mudancgas nas crengas e nos conhecimentos
dos professores, e que, a partir destas mudancas nas crencgas, ocorreriam as transformacdes na
pratica docente. No entanto, ndo ocorrem tais mudancas nas crencas dos professores, pois estes
precisam constatar que a introdugdo de novas metodologias e procedimentos didaticos ndo
ameagam 0s aspectos ja conhecidos do ensino. Todavia, este ndo € um processo mecanico, nao
ocorre apenas hum curso de formacdo: para a autora, o desenvolvimento profissional ocorre a
partir da reflexdo dos professores, como também pela aplicagdo de novos procedimentos que

trazem resultados positivos para a aprendizagem dos alunos.

A autora classifica a mudanca de crenca em trés &mbitos: o dominio pessoal (0s
conhecimentos, crencas e atitudes do docente); das consequéncias na aprendizagem dos alunos
(resultados obtidos); dominio externo (fontes externas de informacdo ou estimulo). E conclui
que a formacéo docente é um processo em desenvolvimento e que a formacao continuada de
professores se faz necessaria como pratica que permita ao docente realizar seu trabalho de forma
critica, reflexiva e com autonomia. No que se refere as crengas, “sdo consideradas “filtros”
pelos quais os individuos selecionam instrumentos para aprender, e por meio das crencas que
interpretam o objeto” (MANZANO, 2014, p. 28). Segundo a autora, o ensino se desenvolve por

um processo gue perpassa as crencas pessoais e as experiéncias adquiridas por meio do
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conhecimento formal das experiéncias escolares. Assim, a formagdo continuada deveria
perpassar essas crengas, Como aponta a autora pois, a partir das mudangas nas crengas ou nos
conhecimentos, ocorreriam transformacdes nas praticas dos professores, que se voltaria para o

desenvolvimento das habilidades.

Ao tratar de habilidades, Eugenio (2013) aponta que ndo ha natureza humana, mas
que h& uma natureza abstrata que caracteriza o sujeito desde sua origem, e que, se condicdes
adequadas forem dadas a esse sujeito, a esséncia humana determinara suas possibilidades. No
entanto, ao tratar de politica educacional, reflete sobre a educacdo em tempos de neoliberalismo,
e parte da premissa de que ha uma condi¢do humana - referindo-se a determinacao social do ser
humano - buscando explicar como as demandas politicas, econémicas e sociais vao significando

a acdo pedagogica - seja para a alienagdo ou emancipacao.

A autora busca revisar o significado de neoliberalismo e globalizagéo, afirma que
estes dois conceitos fazem parte da atualidade, e que exercem influéncia sobre o fendmeno
educativo. Uma vez que a sociedade esta nivelada por padrGes de consumo e massificacdo
cultural, inclusive no campo educacional, principalmente na sala de aula, a autora considera
que o professor é figura central do processo, por estar diretamente ligado a préatica voltada para
0 ensino. Aponta que o professor representa o Unico vinculo entre o conhecimento acumulado
pela cultura e os alunos de menor poder econdmico. Assume a hipotese de que, quanto mais o
professor esteja comprometido politicamente com a educacgéo, mais se aperfeicoa, mesmo apos
a formagdo inicial, pois, sem conhecimentos sélidos dos fundamentos da educacdo, da didatica
e do dominio dos conteudos da area especifica de conhecimento em que atua, a pratica docente

poderia estar limitada.

Contudo, em sua discussao a autora assume uma visdo epistemoldgica da Psicologia
Socio-Histdrica, da Formacdo Continuada de Professores e a relagdo com as politicas
educacionais, principalmente se estas politicas desenvolveram subsidios sustentaveis para o

aperfeicoamento na carreira profissional e na pratica educativa docente-

Realiza-se mudanca induzida a partir de reformas educacionais delineadas a partir
dos anos de 1990, especificamente para as exigéncias estabelecidas por paradigma educacional:
“As inovacdes dao respostas concretas as propostas politicas de mudanga e sempre supdem

ideias de melhoria, cujos efeitos representam o aperfeicoamento para o sistema educacional”

(FALSARELLA, 2004, p. 7).
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1.1.2 Estudos com perspectivas criticas

Mello (2011), em uma das caracteristicas que confere a formagéo continuada,
refere-se as possibilidades de continuidade das trocas, dos debates sobre o cotidiano escolar,
que permitem ao educador reflexdes sobre sua pratica em sala de aula. Nesse sentido, o autor
se refere as politicas de formacao continuada criadas pelo governo federal, levando Estados e
municipios a desenvolverem a formacdo continuada dos profissionais da educacdo, mas sem
relacdo com suas reais necessidades e, dessa forma, é desenvolvido um volume de programas,
gerando mais dificuldades do que solugfes para as necessidades formativas expressas por estes

programas.

Oliveira (2011) busca retratar a identidade do professor. Em sua pesquisa, apresenta
dados sobre a formacdo e as praticas docentes influenciados pelos ideais positivistas e na
educacdo, os quais lhes imprimiram um carater cientifico, passando a privilegiar técnicas,
métodos, e instrumentos no “fazer” docente, acenando com a “garantia” de respostas as
demandas do contexto pedagdgico tendo, de certo modo, profundos insucessos no campo da
educacéo escolar. Do ponto de vista da autora, os elementos citados compdem a maneira de
pensar sobre a formagdo docente, e que por décadas houve a priorizacdo dessas técnicas para
alcancar sucesso na educacao escolar, ndo levando em consideracao a dimensédo socio-histérica
do conhecimento adquirido pelo professor. Dessa maneira, a autora defende que, tanto para a
formacdo inicial quanto continuada do docente, deve-se revisitar a histéria e o processo de
civilizagdo do ser humano, e a0 mesmo tempo, como se constituiu historicamente a profisséo
docente (OLIVEIRA, 2011, p. 35).

Na visdo de Oliveira (2014), a formacdo continuada de professores € recente na
historia da educacdo brasileira, porém, se intensificou a partir dos anos de 1980. E, com o passar
do tempo, foi se moldando a varios modelos - de cursos rapidos até programas mais extensos e
em modalidades diversas. Contudo, segundo a autora, atualmente a formacao de professores -
tanto inicial, quanto a formacao continuada - estd amparada por programas do governo federal,
pactuados no Programa de Desenvolvimentos da Educacdo (PDE). A legislacdo da educacgdo
nacional apresenta uma ideia de formacdo continuada de professores — tais manifestacdes
estavam pautadas na Lei n°® 9.394 de 20 de dezembro de 1996, mesmo que de maneira inibida.
O artigo 62-A aponta que “[...] far-se-4 por meio de cursos de contetido técnico-pedagdgico,

em nivel médio ou superior, incluindo habilitacdes tecnoldgicas” (BRASIL, 1996). A Lei
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apresenta apenas como formagao de profissionais da educagdo “[...] e expressa em continuidade

ao artigo 61 em paragrafo Unico:

Garantir-se-4 formacao continuada para os profissionais a que se refere o
caput, no local de trabalho ou em instituicGes de educagdo bésica e superior,
incluindo cursos de educacdo profissional, cursos superiores de graduagdo
plena ou tecnoldgicos e de pés-graduagdo. tendo como a associagao entre
teorias e préaticas, mediante estagios supervisionados e capacitacdo em
servico (BRASIL, 1996, art. 61. Inc. I1).

A autora destaca a pesquisa da Organizacgdo das Nagdes Unidas para a Educacéo a
Ciéncia e Cultura— UNESCO, publicada em 2004, que analisa o perfil do professor da educacao
basica no Brasil. Essa pesquisa aponta que o aumento da oferta dos cursos de formacéo inicial
e continuada ndo tém garantido a qualidade do ensino em sala de aula. No entanto, no que tange
a “qualidade” - no contexto das politicas imprimidas pelo MEC - observa-se que a formagao
docente, principalmente a formacao continuada, ndo tem sido amparada de maneira coerente
com a real necessidade da educacdo basica no pais: o foco é posto na aprendizagem do aluno,
e este fica inserido num contexto de avaliagGes previstas pelas politicas educacionais instituidas
pelo MEC, quais sejam, as referidas avaliacOes externas realizadas pelo Instituto Nacional de

Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP.

Ademais, a autora apresenta outras medidas legais definidas com grande impacto
nas politicas educacionais e acerca da formacdo docente. As mais voltadas especificamente a
formacéo em servigo sdo: O Plano nacional de Educacdo - PNE de 2001, seguido pelo PNE de
2011-2020; As Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN; O Plano de Desenvolvimento da
Escola - PDE Escola; O Plano de Acdes Articuladas — PAR. A autora conclui que em nosso
contexto educacional ha muitas propostas destinadas a formacao docente, possuindo rigidez e

um formato pré-estabelecido, mas sem nenhuma efetiva voz e participacdo do professor.

Para essa autora, 0s programas oferecidos sdo transmitidos de maneira
compensatdria e nao de aprofundamento ou atualizacdo do professor com relacdo aos avangos
cientificos. Magalhdes e Azevedo (2015) complementam que esses programas nao se refletem
na formacéao docente. Apontam as criticas ao tecnicismo, ressaltando uma enorme preocupagédo
quanto aos programas e cursos que buscam acrescentar, na formagdo docente, algumas
competéncias ¢ habilidades enunciadas como ingredientes “rotulados”, mas que, ao ver das
autoras, a Formacédo Continuada deve compor procedimentos que complementem a Formacéo

Inicial.
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Angola (2008) destaca as politicas de intervencdo do Banco Mundial nas politicas
publicas brasileiras, e a forma como sdo aplicadas pelo governo brasileiro, privilegiando a
formacéo aligeirada por meio de programas compensatorios, em detrimento da formacéo
presencial. Para a autora, a formagdo docente ocupou centralidade entre as prioridades e
estratégias propostas pelo Banco Mundial aos paises em desenvolvimento, e nesse caso a
educacdo brasileira é enfoque central das reformas do Estado brasileiro nos anos de 1990. Para
Rigolon (2007) ha distanciamento entre as politicas e a formacdo continuada e suas
implementacgdes na préatica. A autora também aponta a tendéncia das politicas educacionais que
ampliaram a oferta de programas de formacao continuada nas duas Gltimas décadas do século
XX. Afirma que a precariedade da formacéo inicial contribuiu para a intensificacdo de
programas de formacdo em servico que, por sua vez, acabaram assumindo carater

compensatorio.

Coelho (2009) faz uma analise da formacéo continuada de professores, também a
partir do contexto das reformas educacionais de 1990, oportunidades em que se buscou
conduzir professores a determinadas experiéncias entre si. Para o autor, a reforma educacional
instituiu uma pedagogia politica para a formagéo continuada dos professores, e esta pedagogia
atua como um projeto de governo, principalmente para explorar a atuacdo docente como
resultado positivo do rendimento dos alunos. Contudo, menciona o indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica - IDEB?! como politica da reforma para a formagio continuada de
professores - porém, tais politicas educacionais ndo agem de forma hegemonica, pois ha
presenca de outros discursos que abrem a possibilidade de outras formas de se realizar o ensino.
Para o autor, compreender a politica de formacdo docente como um projeto de governo, que
prescreve uma forma de avaliar tendo por referéncia a norma constituida pelo discurso
reformista para a realizagdo do ensino, considera os professores enquanto sujeitos participativos
do processo educativo como normalizados, compromissados, dedicados, dispostos a
aprenderem constantemente, tendo que ser flexiveis e dindmicos. Porém, de acordo como €
realizada a avaliacdo, Dutra (2014) afirma que o IDEB gera uma ideologia de qualidade,

imprimindo nos professores uma responsabilizacdo, e gerando um clima de competigéo.

!Criado em 2007, funciona como um indicador nacional que possibilita 0 monitoramento da qualidade da
Educacdo através de dados concretos. O IDEB ¢é calculado a partir de dois componentes: a taxa de rendimento
escolar (aprovacdo) e as médias de desempenho nos exames aplicados pelo Inep. Os indices de aprovagdo séo
obtidos a partir do Censo Escolar, realizado anualmente.

<http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-basica/programas-e-acoes?id=180> Acesso em 22 jul. 2017.
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Para Silva (2006), as dificuldades de uma politica de formag&o continuada - mesmo
bem intencionada e presente no sistema de ensino - muitas vezes pode desconsiderar o chao da
escola, (e consequentemente da sala de aula), continuamente com outras dificuldades que dizem

respeito as instancias ligadas a pratica cotidiana do professor.

E o que podemos nomear competéncias e habilidades - na pratica, ambas s&o
indissociaveis. Enquanto a habilidade docente estd ligada aos quatro pilares da educacédo
definidos pela UNESCO - saber-conhecer, saber-fazer, saber-conviver, saber-ser — a
competéncia esta ligada as operacGes mentais, ou seja, desenvolver as habilidades. De fato,
pressupde algumas competéncias e habilidades que sdo sine quo non utilizadas nas salas de
aula: saber lidar com diferencas, respeitando a identidade; ter uma comunicacdo acessivel e
compreensivel para os educandos; relacionar-se com pensamentos e ideias; ter um pensamento
critico e flexivel, além de ter autonomia intelectual; avaliar com responsabilidade; buscar os
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos; manifestar boa convivéncia com o grupo, etc. Aos
professores é atribuido o papel de formar com qualidade para que possam transmitir ao aluno -
com eficécia - essas novas competéncias e habilidades em seu desenvolvimento. Sobre a
insercdo do Brasil como signatario das politicas educacionais implementadas pelo Banco
Mundial na década de 1990, verifica-se que o principal objetivo seria a melhoria da qualidade

e 0 aumento da eficiéncia do ensino. Desse modo é o que fica estabelecido como prioridade:

[...] indo ao caminho inverso do novo papel social do professor e seus
elementos constitutivos, optando por estratégias aligeiradas como caminho
capaz de melhorar a educacdo publica, d& énfase & metodologia de ensino,
priorizando a¢Oes relacionadas ao processo ensino-aprendizagem. A exemplo,
os Parametros Curriculares Nacionais em Acdo para todo o Ensino Bésico e
para a formacdo de professores constitui-se no marco das politicas
educacionais ditada pelos organismos internacionais. Surgem no sentido de
unificar as diretrizes de orientago para a educacdo nos paises dependentes.
Essas orientacOes evidenciam a dimensdo técnico-pedagogica da sala de aula,
capacitacdo para os professores, visando ao aperfeicoamento em servigo, de
forma a orienta-los e adequéa-los as receitas, com base nas diretrizes para cada
segmento da educacdo. (SILVA, 2006, p. 13).

A autora nomeia de “pacotes” a forma de implementagdo das Diretrizes
Curriculares de Formacdo, consideradas como politicas de arremedo, uma vez que a formacéo
inicial ndo tinha bases sélidas construidas para que o professor tivesse autonomia na busca de
formacado cientifica - isso tudo ensejado pela auséncia de uma politica nacional de formacao.
Para a autora, essas formacdes - designadas como aligeiradas e conteudistas, - pouco tém

contribuido para o melhoramento das préaticas dos professores nas salas de aula, uma vez que o
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docente ndo tem oportunidade de refletir sobre sua pratica, e por outro lado, ndo tem contribuido

para a carreira profissional dos professores.

1.1.3 Balancos de pesquisa

Altobelli (2008) relata que os cursos de formacdo continuada desconsideravam o
amplo processo de significacao das experiéncias e producdo dos saberes docentes, restringindo
a autonomia profissional. A autora alega que a educacao foi direcionada para atender o mercado
de trabalho que, devido as mudancas desencadeadas a partir da regulacédo de mercado dos anos
de 1990, exige uma formagc&o réapida e mais eficiente, de individuos capazes de se engajar em
atividades técnicas. Em face dessa necessidade, no final da década de 1970, a formacéo de
professores ocorre de maneira mais intensa, sendo mais visivel na década seguinte, com a
premissa de melhores salérios, condi¢cdes de trabalho, e também a ideologia de melhoria da
educacédo e da formacéo inicial e continuada de professores. Reflete sobre a modalidade da
formacdo em servigo, com reflexdo sobre a experiéncia em sala de aula a partir dos anos de
1990, considerando a aprendizagem docente como um processo complexo de geracdo do
conhecimento que ocorre ao longo da vida do professor. No entanto, a partir de sua pesquisa
apresenta a ideia de que os contetdos trabalhados nos cursos de capacitacdo em geral nem
sempre conseguiram mudar a pratica docente: ao invés de proporem reflexdo sobre a préatica do
professor em sala de aula, os cursos de formacdo continuada estéo enraizados numa estrutura
que tende a alienar os professores do processo de busca de solugdes, procurando atribuir-lhe

apenas a funcdo de aplicadores de métodos e técnicas.

Gatti (2008), que reflete sobre o aumento da producao académica e de discussdes
nos Ultimos anos sobre Formacdo Continuada — mesmo sendo um tema muito discutido nos
ultimas décadas deste século, aponta que ainda tem pouca contribui¢éo para que se possa definir
este termo em debate. Contudo, a autora afirma que, nos Ultimos anos do século XX, a
Formacdo Continua tornou-se mais forte nos variados setores profissionais e nos meios
universitarios, sendo posto de maneira imperiosa pois, de certo modo, caminha junto com a
modernidade, com “[...] a ideia da atualizagdo constante, em funcdo da mudanga nos
conhecimentos e das tecnologias e das mudangas no mundo do trabalho” (p. 58). De todo modo,
a autora reflete sobre a necessidade de formacgdo no ambito educacional, em que o professor

teria uma formacao continua.
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Desse modo, segundo a autora, para que houvesse tal formacdo em questéo, o
Brasil, necessariamente, teria que desenvolver politicas nacionais ou regionais em resposta a
problemas caracteristicos do nosso sistema educacional. Nesse sentido, a autora se reporta aos
anos de 1990, quando foi aprovada a Lei n°® 9.394/96, que estabeleceu as Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), e que posteriormente daria possibilidades de outros caminhos para
a educacéo brasileira, e consequentemente para a formacdo docente. A formacgdo continuada
passou a ganhar destaque em documentos nacionais e internacionais, com a ideia de preparar
os professores para a “nova” economia mundial, ressaltando que a atual escola e seu corpo
docente ndo estdo preparados para enfrentar esta nova realidade que opera tais exigéncias. Com
1SS0, 0s professores necessitam formar as novas geracgoes para esta nova demanda, em que novas
competéncias e habilidades (ja apontadas anteriormente) serdo desenvolvidas tanto nos
professores quanto nos alunos. Alguns desses documentos estdo apresentados em item

especifico adiante.

De acordo com Gatti (2008), somente a partir da metade dos anos de 1990, com as
provocacgdes concretas para a formacdo continuada, dirigidas especialmente as trés esferas
administrativas do poder publico, proporcionou-se autonomia e se ampliou a responsabilidade
de Estados e municipios para o cumprimento da educacéo escolar. Ensejado pela movimentacao
do Fundo de Manutencéo e valorizacdo do magistério-FUNDEF? - caracterizado como um
fundo de natureza contabil independente para cada Estado - pela primeira vez na histéria da
educacdo brasileira houve respaldo para o financiamento sistematico de curso de formagao em

servico para os professores titulados que estivessem em exercicio na rede publica de ensino.

Como aponta Gatti (2008), a Formacdo Continuada vai ganhando espaco e
repercussao no ambito das politicas nacionais - tanto que, em 2003, por meio da Portaria
Ministerial n® 1.403 foi instituido o Sistema Nacional de Certificacdo e Formacdo Continuada
de Professores da Educacdo Basica, seguido por um documento do Ministério da Educagdo —
MEC, o qual, em seu titulo, destaca a “certificacdo” de professores, dando énfase para tal agao.
O documento previa varias acBes para a valorizagdo do magistério e para melhorar a

qualificagcdo da formacédo docente. Houve varias discussdes acerca do documento, pois seu teor

2FUNDEF - foi instituido pela Emenda Constitucional n.° 14, de setembro de 1996, e regulamentado pela Lei n.°
9.424, de 24 de dezembro do mesmo ano, e pelo Decreto n° 2.264, de junho de 1997. Foi implantado nacionalmente
em 1° de janeiro de 1998, quando passou a vigorar a nova sistematica de redistribui¢do dos recursos destinados ao
Ensino Fundamental.
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se refere apenas a certificagdo dos professores, o que levou a discussdo do Férum Nacional em
Defesa da Escola Publica em 2003.

1.1.4 O que dizem as pesquisas sobre formacgao continuada e as avaliagfes dos alunos

Fechando este balanco a partir da maior parte das pesquisas mapeadas, verifica-se
até aqui um distanciamento entre o que a formacéo continuada dos professores tem oferecido -
ou mesmo pode contribuir - para 0 melhoramento dos indices e os dados do IDEB. Dentre as
pesquisas analisadas (mesmo que apenas no resumo), e embora sentindo a necessidade de ler
algumas pesquisas por completo, ndo consegui fazer essa relacdo direta, de forma clara e
objetiva, buscando os caminhos tracados para tais formacdes. Os pesquisadores buscam de
maneira ‘isolada’ os temas e suas repercussdes na realidade educacional, abstraindo a
similaridade entre trabalhos, desvelando uma visdo ‘holistica’ dos problemas educacionais, e
a formagdo continuada dos docentes, sim, mas trazida em si mesmos, embora seja uma das
discussbes que merecem um sentido mais aprofundado, dada sua importancia para o
desenvolvimento da educacdo. Este é o foco apresentado a seguir, devido ao tema desta

pesquisa.

Dentro do processo de embasamento que ampara a formacdo continuada na
legislacdo, o recorte temporal mais discutido estd em 2014, no Plano Nacional de Educagéo -
PNE, anexo a Lei 13.005/14 (BRASIL, 2014). A Formagc&o Inicial e Continuada de Professores
tem destaque nas metas 15 e 16. Essa nova Lei tentard cumprir o que o PNE de 2001 nao
conseguiu. Magalhées e Azevedo (2015) destacam a triste realidade que contrapde a legislacdo
pelo PNE, quanto ao que se almeja na formagéo continuada. Para as autoras, aponta-se que a
formacéo continuada seja oferecida aos professores como atualizagdo ou complementacéo ao
longo de sua carreira, como parte da organizacdo do sistema de educagdo nacional sem,
contudo, levar em conta que a formacdo inicial ndo garante aos futuros professores a
dinamicidade da universalizacdo do conhecimento. Porém, ressaltam que as formacOes
continuadas tém se dado em perspectivas mercadoldgicas e supremacia de modelos, no
momento em que envolvem os professores como meros executores desse processo responsavel

pelo preparo dos alunos para o mercado de trabalho.

O autor traz uma problemaética em que o professor deve ser preparado, formado,

mas cuja formacdo € como uma mercadoria. Dentro do processo formativo, o professor é o
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responsavel pelo preparo dos alunos para o mercado de trabalho. No entanto, dentro do processo
formativo a inquietacdo é pertinente: como a formacao continuada docente pode contribuir para
o preparo do aluno, sendo o professor considerado o responsavel por entregar o aluno preparado

para o mercado de trabalho.

Sobre as politicas educacionais estabelecidas pelo MEC com énfase no processo de
formacgédo continuada, podemos verificar que abrangem os programas e sdo amparados e
dirigidos de acordo com as propostas do Sistema de Educacdo Nacional. Gatti (2008) destaca
os programas de formacdo continuada oferecidos pelo MEC, tais como: Formacao no Pacto
Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa (PNAIC); ProInfantil; Plano Nacional de Formacéo
de Professores da Educacdo Bésica; Proinfo Integrado; e-Proinfo; Prd-letramento; Gestar Il;
Rede Nacional de Formagédo Continuada de Professores, embora ndo tenham citado pesquisas
sobre tais temas e tenham deixado de mencionar outros programas de formacéo continuada e a
relacdo destes com a pratica pedagdgica, e como eles sdo realizados, e onde sdo amparados.
Né&o refutam a ideia de que estes programas sdo decorrentes da ideologia politica do MEC, e

gue na maioria das vezes ndo atendem a necessidade real do contexto escolar.

Trazendo para discussdo as pesquisas realizadas sobre o IDEB e a Formagéo de
professores, principalmente a partir dos anos de 1990, verifica-se que a avaliagdo externa dos
sistemas de ensino, segundo Marchelli (2010), foi adotada pelos governos como instrumento
de controle politico do desenvolvimento social. De acordo com este autor, no que se refere aos
resultados dos exames aplicados aos estudantes, passaram a ocupar um lugar central na agenda
do planejamento educacional, em uma escala de melhor forma e eficécia para aferir a qualidade
da educacdo. Para Freitas e Ovando (2015), o uso da avaliacao esta orientado para a regulacéo,
a inducdo e, raramente, para as funcdes diagndstica, formativa ou de prestacdo de contas

publicas.

Diante da pesquisa realizada por Coelho (2009), verificou-se que o alvo das
reformas na educacdo bésica foi estabelecido para atender as necessidades basicas da
aprendizagem dos jovens e, dessa maneira, a escola passou a ter a responsabilidade de atender
a esta nova demanda. A formacdo escolar passou a visar o desenvolvimento de atitudes e
competéncias, concernente a nova ordem de empregabilidade, tendo a educa¢do um novo
carater, considerado individualista e norteado pela concepcdo de competéncias e
competitividade. Nesse sentido, a formacdo do professor poderia construir um discurso teérico
mais verdadeiro, e que se pensasse de forma mais critica todo o processo de reforma que

estabelece o processo de formacéo do professor, pois a formacéo ndo se resume a aprendizagens
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de determinadas técnicas e habilidades. Entretanto, a partir do que preconizam os 6érgaos
oficiais, construiu-se uma imagem desconfigurada do professor, repassando perdas para o aluno
e para o sistema de ensino, porém ao mesmo tempo apenas este profissional teria condicfes de
executar tais projetos governamentais. (PACHECO, MORAES e EVANGELISTA, 2001).

Nesse sentido, a formacao docente € tida como politica emergencial, como atesta
Silva (2006, apud LUDKE; MOREIRA e CUNHA, 1999) em analise feita a respeito das
tendéncias e influéncias das politicas internacionais sobre a formacgdo dos professores, que

trazem dois aspectos mais problematicos:

Primeiro, diz respeito a “auséncia dos professores na definicdo de politicas e
programas”. O que se constitui os denominados “pacotes” de formacdo,
ocasionando uma acentuada rejeicdo por parte dos professores. O segundo
aspecto se refere a “separacdo entre a reforma “despejada” sobre o sistema
escolar e seus professores e a preparacdo destes para ela. Ela vem sempre
antes, ficando para a outra, a preparacdo a seu reboque, numa flagrante
inversdo légica” (SILVA, 2006, p. 13, apud LUDKE; MOREIRA e CUNHA,
1999, p. 284).

Afirma-se que as Diretrizes Curriculares de formagédo de professores, pensadas
como “pacotes”, sdo politicas de arremedo. A autora destaca as formacdes aligeiradas e
conteudistas, que pouco tem contribuido para a melhoria das praticas dos docentes no seu
contexto escolar diario, e que também ndo tem contribuido para a carreira profissional dos

professores.

Sobre as pesquisas de cursos aligeirados, Manzano (2014) destaca que 0s cursos de
formacéo sob esta perspectiva prezam pelo desenvolvimento de habilidades e competéncias
como requisitos fundamentais para a pratica do professor. Esses cursos sdo dirigidos sob
modelos e metodologias voltados como forma de controle e sujeicéo dos professores. Apresenta
balanco das recentes politicas de formacdo de professores no Brasil, como o documento
elaborado em parceria do Ministério da Educacédo e Cultura (MEC) e a Organizacao das Nac¢Ges
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), destacando o papel da Universidade
Aberta do Brasil (UAB) na formacéo inicial e continuada e o Plano Nacional de Formacéo de
Professores da Educacdo Basica (PARFOR) integrada ao Plano de Acdes Articuladas (PAR),
que desde 2009 vem ministrando cursos superiores para professores sem nivel superior que
atuam em escolas publicas, atendendo as exigéncias da Lei 9.394/96 LDBEN. Nesse
documento, explicita que também estava contido o prd-letramento. Instituido em 2005, voltado

ao professor dos anos iniciais do ensino fundamental, este programa objetivava resultados
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avaliados em nivel local por uma prova externa, a Provinha Brasil — Avaliacdo da Educagdo
Infantil incorporado ao IDE - Indicadores Demograficos e Educacionais dos Estados e
Municipios. Segundo a pesquisadora, com vistas a uma configuracdo da melhoria dos indices
de alfabetizagc&o no Brasil, 0 MEC lancou o Plano Nacional pela Alfabetizag¢éo na Idade Certa
(PNAIC), com a meta de que todas as criangas brasileiras sejam alfabetizadas num ciclo com

duracdo de trés anos, ou seja, nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental.

No entanto, pode-se verificar que estes cursos sdo postos mecanicamente. Rigolon
(2007), em sua tese de doutoramento, afirma que a sistematica dos cursos de formacéo inicial
e continuada oferecidas aos professores das series iniciais, vem sendo incisivamente
questionada no meio académico, e tem crescido uma vasta literatura sobre esta quest&o,
principalmente sobre sua ineficacia. A pesquisadora cita que, até o momento, os planos
excelentes neste pais tém fracassado por ndo haver pessoas com qualificacdo para executa-los
- tanto que hé ineficiéncia dos cursos oferecidos para os professores na formacéo inicial e
continuada. Estudo realizado pela UNESCO em 2006, citado pela autora, aponta que a respeito
dos investimentos em programas ou cursos de formacdo em servicos oferecidos para
professores alfabetizadores, o Brasil ainda ndo rompeu com o fracasso escolar. Ela constata que
a precariedade da formacao inicial contribuiu para a intensificacdo de programas de formacao
em servico. Entretanto, a pesquisadora considera que tais medidas afetaram diretamente o
professor e seu trabalho, alargando incisivamente o debate sobre sua formacdo, e a
responsabilidade pelos resultados obtidos pelos alunos é atribuida ao professor. Nesse sentido,
a formacéo de professores é alvo destas politicas voltadas para a alegada qualidade da educacgéo

brasileira, notadamente para elevar os indicadores do IDEB.

Nessa direcdo, Dutra (2014), em pesquisa realizada na Cidade de Sao Luis, Estado
do Maranhdo, apresenta o retrato do Estado com baixos indices de Desenvolvimento Humano
(IDHM), constatado no Atlas/Brasil como penultimo no ranking nacional em 2010. Sendo a
educacdo, considerada pelo PNUD como um dos quesitos que compdem o Indice de
Desenvolvimento Humano — IDH, e os Estados e Municipios tendem a somar tais quesitos:

salde, educacao e economia para comporem seus respectivos IDHM.

Eugenio (2013) aponta as pesquisas, avaliacdes e analise das politicas que tém sido
concentradas no eixo de superacéo das desigualdades educacionais, como: analfabetismo, baixa
escolarizacdo, defasagem, evasdo e repeténcia. Para o pesquisador, 0s baixos indices de
desempenho dos alunos apresentados nos testes de larga escala, ttm impulsionado os gestores

a alternativas de premiacdo de escolas por mérito e produtividade. Para ele, os discursos
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remontam ao fato de que os profissionais da educagdo ndo estdo se mobilizando para enfrentar
a realidade complexa pela qual passa a realidade educacional, e ainda culpa a figura do
professor, como se este pudesse de fato, controlar as contingéncias sociais, politicas e

econdmicas que perpassam a realidade e se refletem no sistema de ensino.

Angola (2008), também em dados de sua pesquisa de mestrado, aponta os dados do
INEP como falta de cumprimento do que foi preestabelecido pelo PNE de 2001, afirmando que
em 2006 cresce o numero de matriculas nos cursos de formacdo. Diante do cenério de
contradi¢cBes do governo federal, a realidade dos Estados brasileiros exige a formacdo de

professores para atender a demanda da educacéo.

1.2 CONCEITOS: Formacéo Continuada de Professores

Marin (1998) destaca que nos ultimos anos em diversos paises o desenvolvimento
profissional dos professores tem focado a utilizagcdo de processos genericamente denominados

de educacéo continuada.

No entanto, existem varios conceitos relacionados ao processo de formacao
continuada que foram utilizados ao longo dos anos, como atesta Marin (1995). A autora reflete
acerca da terminologia utilizada da década de 1980 aos dias atuais referente a educacéo
continuada dos profissionais da educacéo, levando a um repensar destes conceitos no sentido
de re-ver tais termos presentes nos discursos dos profissionais da escola, e até nos varios niveis

administrativos da educacéo.

Para a autora, dentre os termos mais comuns encontrados nas duas instancias, - tanto
nos discursos dos professores quanto nos ambitos administrados da educacéo, - destacam-se:
reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo, educacdo permanente, formacéo
continuada e educacdo continuada. Entretanto, tais termos tém diferengas entre si, tanto nos
conceitos quanto no sentido dado a palavra, porém com uma ressalva dos trés ultimos termos
mencionados. De acordo com a autora, estes trés termos podem ser postos em um Unico bloco,

pois se referem a um mesmo eixo de formacéo de professores.

O termo “reciclagem”, de acordo com a autora, esteve presente nos discursos sociais

e institucionais desde a década de 1980, sendo utilizado para profissionais de varias areas,
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incluindo a educagdo. Contudo, ao buscar o real significado do verbete em dicionarios, para
explicar o antagonismo deste termo em relacdo ao processo de formacdo, onde aparece como
“atualizagdo pedagogica, cultural, para se obter resultados melhores”, verifica que, de acordo
com Ferreira (apud 1995), em se tratando de “atualizacdo pedagodgica” seria preciso haver
alteracGes profundas, considerar que o material seja manipulavel, no sentido de poder ser
destruido e modificar sua forma, atribuindo-lhe nova funcdo. Assim, em se tratando de
educacdo, em que se trabalha com seres humanos e ndo com objetos manipuléveis ou que
podem ter alterada a sua forma, jamais poderia ser utilizado para pessoas, sobretudo, para 0s
profissionais, que ndo podem - e ndo devem - fazer “tabula rasa” de seus saberes (MARIN, p.
14, 1995). Em critica aos cursos implantados a partir desse conceito, a autora faz mencédo ao
tempo reduzido para formacéo dos profissionais da educacgéo, principalmente dos professores,
pois tais cursos séo oferecidos e realizados em periodos curtos, tomam uma parcela ampla do

universo que envolve o ensino, e assim os temas sao abordados de forma superficial.

O termo treinamento, segundo a autora, foi muito utilizado para formacdo humana,
principalmente na area da educacdo. No entanto, ao buscar o significado do termo a partir de
Green (apud MARIN, 1995) aponta-se que o foco principal de treinamento esta na modelagem
de comportamento, sendo utilizado também para modelar os musculos, sobretudo em caso de
reabilitacdo. Porem, como alerta Scheffler (apud MARIN, 1995) os moldes ndo podem ser
utilizados no processo educativo, pois isso ndo é compativel. Certamente, a formacao
continuada tem um processo, e € desencadeado dentro de um universo que abrange a natureza
humana. Porém, posto em “moldes” estaria sendo incoerente com a formagao docente, podendo,
portanto, rejeitar os “moldes” selecionados, acompanhados da nocdo de que os planos
educativos devem conter a ideia de serem modificados pela propria tentativa de execucdo. No
entanto, a autora faz uma ressalva sobre o termo treinamento designado aos profissionais da
area de educagéo fisica: de acordo com o significado ‘tornar apto, capaz de realizar tarefas, de
ter habilidades’, afirma que nao ¢ algo para ser rejeitado integralmente, depende da area de
atuacdo profissional. Todavia, para a autora, em se tratando de profissionais da educacéo, €
inadequado tratar-se 0os processos da educacdo continuada como treinamento, pois na sua
esséncia impde apenas a¢Ges com finalidades meramente mecénicas, e que nao se espera

modelagem de comportamento ou rea¢6es padronizadas.

Para o termo aperfeicoamento, a autora busca os conceitos padrdes designados a
palavra, apontando que a busca da perfeicdo para os seres humanos é algo inatingivel, e que,

no trabalho, as pessoas ndo conseguem atingir tal perfeicdo, mas podem obter melhorias,
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embora dentro de seus limites. No ambito escolar, a autora ressalta a questdo da perfeicdo na
atividade educativa, e elucida o que seria ndo ter falhas - porém, em educacdo tem-se que
conviver com as possibilidades de acertos e desacertos, devido ao grande nimero de fatores
advindos dos processos da formacgédo continuada. Assim, a autora parte do pressuposto de que
os professores entram em conflito subjetivo a partir das formacdes, e que algumas vezes podem
precisar deixar de lado condutas irrelevantes para a pratica pedagdgica, e busquem suas
alteracdes e/ou superacBes. Nessa acepc¢do, define que é possivel pensar em aperfeicoamento
no sentido de corrigir aspectos insatisfatorios, adquirindo maior grau de instrucdo, porém,
podendo deixar alguns saberes fora de foco, possibilitando aquisi¢do de outros saberes, que
possam substituir as acfes e pensamentos irrelevantes, mas que esta aquisicdo nem sempre €

suficiente para os conhecimentos no processo dinamico educativo.

Para a palavra capacitacdo, a autora aponta dois significados a partir de Ferreira
(apud, MARIN, 1995): o primeiro parece ser congruente com a ideia de formacao continuada
pois, para exercer a profissdo de educadores, é necessario que as pessoas adquiram condicdes
para isso, que se tornem capazes para assumir a profissdo. O segundo significado do termo
capacitacdo refere-se a persuadir, convencer. Para a autora, em educagdo persuasdo seria
doutrinacdo - no sentido pejorativo - pois a partir destas formacdes o professor teria que aceitar
- sem questionar - 0 que vem pronto e acabado e que, na maioria das vezes, foge da realidade
educacional docente, ou do contexto educativo em que se encontra a necessidade pedagogica
dos professores. Nesse sentido, a autora se refere ao mascaramento da realidade quando, a partir
do termo “‘capacitagdo”, criam-se inimeras acgdes, dentre as quais algumas cujo teor é a venda
de pacotes educacionais, ou propostas fechadas com a propedéutica da suposta melhoria.
Porém, ao contrapor estas formacgdes como capacitacGes, o texto alerta que as consequéncias
sdo desastrosas durante e apds 0 uso de tais materiais e processos, e considera inimeros fatores
que contribuem para o fracasso: primeiro, sobre o desvio a partir dessa capacitacdo, que nao
completa ou nada agrega a formacédo do professor; noutros esta a desorganizagédo interna das
escolas que eliminam certas formas de trabalho sem ter alternativa correspondente para tais

funcoes.

Entretanto, em se tratando de conhecimentos em continuidade, valorizacdo do
conhecimento dos profissionais da educacéo e tudo aquilo que eles podem construir a partir de
interacdes no processo de formacdo continuada, a autora destaca o significado de trés termos:
educacdo permanente, formacdo continuada, educacdo continuada. Para ela, trata-se de

considerar o eixo da formacdo inicial ou béasica, agregando o de formacdo continuada, com
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valorizagdo do conhecimento, e com estabelecimento de novas dindmicas interacionistas,
guando as institui¢des, juntamente com seus profissionais, possam buscar solucdes para seus

problemas e dificuldades.

Entre os conceitos presentes nos termos citados acima, o Unico que a autora
menciona como acréscimo aos outros dois € o de educacdo permanente. Todavia, este termo
ndo estd fora deste bloco - ao contrério, apenas acrescenta, pois a concepcdo subjacente ao

termo é a educagdo como processo prolongado pela vida toda, em continuo desenvolvimento.

De acordo com a autora, 0 termo formacdo continuada € bastante usado entre 0s
autores brasileiros e estrangeiros. Aponta a concepcdo do uso desse termo pela autora
Chantraine-Demailly (apud MARIN, 1995). Dentre os modos de socializacdo, essa autora
francesa distingue a formacdo em duas categorias - formais e informais - cuja fungéo consciente
é a de transmissdo de saberes e saber-fazer. Ademais, destaca quatro modelos ideais de
formacdo: as formas universitaria, escolar, contratual e a interativa-reflexiva, pois para Marin
(1995) as formacbes continuas guardam significados fundamentais de atividades
conscientemente propostas, direcionadas para a mudanca. Para Marin (1995) a concepcéo de
educacdo continuada acrescenta outros modos de interacdo deixados de lado por Chantraine-
Demailly, como a implementacao dos processos de formagdo no I6cus do proéprio trabalho, de
maneira continua, sem lapsos, sem interrup¢des, uma verdadeira préatica social de educacdo em
busca de novos saberes e compartilhamento de praticas pedagogicas, possibilitando saberes e

ampliando horizontes dos profissionais da educacao.

A partir dessa visdo geral sobre os diferentes conceitos existentes, foi selecionado
0 conceito de desenvolvimento profissional conforme apresentado por Marcelo (1997) e
Imberndn (1994, 1997).

Segundo Marcelo (1997), a pesquisa sobre formacdo de professores cresceu
guantitativa e qualitativamente nos anos de 1980 e 1990. O autor aponta como descritor
aprender a ensinar, diante da amplitude de pesquisas realizadas sobre formacdo docente,
comentando que a pesquisa evoluiu na direcdo de indagacdo sobre 0s processos pelos quais 0s

professores geram conhecimento, além dos tipos de conhecimentos que adquirem.

Em observacdo da dinamica e inovagdes das dimensdes organizacionais,
curriculares, didaticas e profissionais, estudos analisam os modelos de mudanca dos
professores, sendo que estes processos de mudanga do docente estdo diretamente ligados ao

processo de mudanga pessoal. E o que Marcelo (1997) chama de “dimensdo pessoal de
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mudanca”, ou seja, a proposta de impacto que a inovacgdo tem, ou que pode ter sobre as crengas
ou valores dos professores. Contudo, o processo de mudanca nos professores ocorre a partir do
principio de que suas crencas e atitudes se modificam quando percebem os resultados positivos

na aprendizagem dos alunos, segundo Guskey (apud MARCELO, 1997).

Em pesquisas sobre a formacdo e o desenvolvimento dos professores, ha uma
questdo que se relaciona a sujeitos cujas atividades os levam a se envolver em situagdes
informais de aprendizagem e a ideia de que o desenvolvimento profissional continua a se
desenvolver ao longo de sua carreira, por estarem inseridos em contextos sociais dentro e fora
da escola, gerando assim diferentes tipos de orientacéo referidos ao estilo de aprendizagem dos
professores ou seja, ha professores que podem gostar de aprender por si mesmos, sem diretrizes
externas e ha os que preferem aprender seguindo diretrizes (um supervisor, um livro). Outra
questdo discutida nas pesquisas analisadas por Marcelo (1997) se refere as etapas do
desenvolvimento cognitivo e emocional da pessoa adulta. Essas etapas proporcionam
informacBes imprescindiveis para explicar e compreender melhor as necessidades dos
professores em cada uma das diferentes etapas do desenvolvimento profissional, abrangendo o
processo formativo desses profissionais em sua trajetdria, entre demandas e ofertas formativas

imbricadas a estas necessidades.

Em face da trajetéria profissional docente verifica-se, na literatura e em pesquisas
realizadas, que o desenvolvimento ndo € um processo estatico nem uniforme. Dessa maneira,
entende-se que é caracterizado por uma mudanca constante, e que o professor tem experiéncias
em diferentes momentos, desde o0 ingresso na carreira docente, 0 momento de descoberta, de
organizacdo pessoal e profissional, e 0 encontro consigo mesmo e com a profissdo, e até mesmo
o0 “choque com a realidade”. Outro momento seria o da estabilizagdo profissional, caracterizado
por um repertorio basico de técnicas instrucionais, além de ser capaz de selecionar métodos e
materiais condizentes com a realidade do aluno. A experimentacdo também é momento em que
o professor segue novas praticas, as vezes fora da prépria escola, movido pela necessidade de
busca para atender as novas demandas ou por entrar em crise existencial em relacdo a
continuacdo na carreira. Para os professores, um momento que pode ser traumatico é
representado pela busca de uma situacdo profissional mais ou menos estavel, caracterizada por
duas vias: um professor com distanciamento afetivo, possibilitando um profissional mais
relaxado e menos preocupado com os problemas cotidianos de sala de aula, e também um certo
distanciamento com relacdo aos alunos; outra via seria relativa aos professores amargurados,

que provavelmente pouco buscariam desenvolvimento profissional, mantendo-se num patamar
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conservador. A Ultima etapa é a preparacdo para a aposentadoria. A pesquisa realizada por
Marcelo (1997) apresenta trés quesitos: o interesse em especializar-se ainda mais, atitude
defensiva, e o desencanto com a profissdo. Pelo fato de estarem cansados, ha a possibilidade de
estes profissionais passarem suas frustraces para os professores iniciantes. Estas definicbes
das etapas da trajetoria profissional docente foram descritas por Huberman (apud MARCELO,
1997), em pesquisa realizada na Suica em 1989 e que caracterizou o ciclo vital da profissdo
docente defendido por Sikes (apud MARCELO, 1997).

Em outra publicacdo Marcelo apresenta conceitos importantes confirmando a

necessidade de formacdo para quem ensina:

Parece-nos claro que dado que o ensino, a docéncia, se considera uma
profissdo, é necessario, tal como noutras profissdes, assegurar que as pessoas
que a exercem tenham um dominio adequado a ciéncia, técnica e arte da
mesma, ou seja, possuam competéncia profissional (MARCELO, 1999, p. 22).

A partir desta afirmacdo, o autor apresenta as fases de formacéo, incluindo, entre
elas a fase de formagdo permanente, caracterizando-a como “todas as atividades danificadas
pelas instituicGes ou até pelos préprios professores de modo a permitir o desenvolvimento
profissional e aperfeicoamento de seu ensino” (p. 26).

Na sequéncia, Marcelo apresenta seu conceito sobre formacdo de professores,

incluindo os que ja estdo em exercicio:

A formacdo de professores é a &rea de conhecimentos, investigacdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didéatica e da Organizacdo
Escolar estuda os processos através dos quais os professores — em formacao
ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias
de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram o0s seus
conhecimentos, competéncias e disposicBes e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola,
com objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos recebem
(MARCELDO, 1999, p. 26).

Trata-se, segundo ele, de um processo com carater de evolugdo, sistematico e
organizado. O que muda na formacdo continuada é o conteudo, foco ou metodologia, quando
comparado com a formacdo inicial. E um processo que pode ser individual ou em equipe (p.
26).

Também apresenta modelo para expor seu conceito de desenvolvimento
profissional para enfatizar sua perspectiva sobre a formacao continuada por superar as demais
concepgdes. Dentre os varios aspectos envolvidos nessa concepcao, destaca-se aqui a terceira
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relacdo que o autor estabelece entre o desenvolvimento profissional e aspectos da vida escolar:
0 desenvolvimento do ensino. Essa op¢do se deve ao fato de que esta pesquisa pretende
estabelecer relacdes entre a formacao continuada dos professores para alterar o ensino para
melhorar a aprendizagem e possivel alteragdo dos resultados do IDEB. No entanto, apesar dessa
énfase, a execucdo do processo implica envolver outras dimensdes: a escolar, a inovacao do
curriculo e a profissionalidade dos professores articulados por ele em modelos de
desenvolvimento que partem sempre do processo de identificacdo de necessidades. Nessa
pesquisa, a identificacdo de tal necessidade é a melhoria de indices de rendimento escolar
(p.139-146).

Assim, a formacdao continuada se pauta no desenvolvimento e no transcorrer da vida
profissional do professor. A concepcédo de desenvolvimento continuo ndo definird a formacgéo

como um produto acabado, mas sim o professor como sujeito em evolucéo.

A obra de Imbernon se apresenta também em varios livros, por abranger diversos

tipos de abordagem sobre a formacéo continuada.

Em um de seus livros, bastante amplo sobre o tema, Imbernon (1994) apresenta
desde o inicio uma chamada de atencdo sobre a necessidade crescente de interesses sobre a

educacéo e, consequentemente, sobre os professores e sua formacdo em varios paises do mundo.

Desde o inicio dessa obra o autor apresenta a perspectiva de formagéo acoplada ao
desenvolvimento profissional para romper com a separacgao entre esses dois termos vigentes ao
longo do tempo. Esse é o foco central situado pelo autor em diversos tipos de modelos. Porém,
nos capitulos iniciais sintetiza outras concepcdes e parece ser interessante inclui-las aqui devido

ao tipo de documentos obtidos, quais sejam, os ofertados pelo governo nacional.

No terceiro capitulo, o autor apresenta sinteses de orientagdes conceituais utilizadas
na formacao do professor, apontando a relevancia de se conhecer tais concepges, pois séo elas
que dao suporte as préaticas - que nunca sdo neutras. Assim, é fundamental apresenté-las para a
possibilidade de compreensao sobre o que as atividades de formacao estimulam no professorado
e, consequentemente, para o desenrolar de seu trabalho em sala de aula. Apresenta a seguir, a
orientacdo teorica perenialista ou académica, a racional técnica e as baseadas na pratica (1994,
p. 36).

A perenialista baseia-se na tradicdo de transmissdo de conhecimentos

caracterizados como definitivos, e das investigacOes realizadas sobre processos conceituais de
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ensino, centralmente focados nos conteddos dos curriculos. O eixo central é a ideia de um
conhecimento Unico para todos, abstraindo as especificidades, com forte conotacdo elitista e
conservadora. Decorre dai a concepg¢édo de que ao professor cabe a transmissdo atuando como
mediador entre os alunos e “os conteudos culturais selecionados por outros” (Imbernén, 1994,

p. 37).

Posteriormente o autor localiza a orientacdo que denomina, genericamente, de
técnica ou racional-técnica, baseada no essencialismo caracterizado como a negacdo da
diferenca ou reduzindo os fatos em sua logica “na busca do permanente e invariavel” (1994, p.
37). Nesta perspectiva ha uma mistura de componentes idealistas e realistas, mesclando
contetdos e avancos da tecnologia e psicologia comportamental com énfase na formacéo
instrumental advinda do mercado e menor preocupacdo com a cultura geral e mais completa
(1994, p. 38).

A aceitacdo desta orientagdo pautou-se em alguns dados (altas taxas de
analfabetismo funcional ou no fracasso escolar culpando a escola por tal situacéo, e na adocao
de sistema simples e comodo, tais como livros de texto e provas padronizadas) e em algumas
razBes culturais, tais como a forte mentalidade pragmatica e o crescente interesse dos grupos
empresariais na escola para um preparo eficaz do alunado para o trabalho. Visualiza-se a

formacéo centrada em competéncias entendidas como:

[...] processo técnico generalizavel, sistematico e rotineiro, e serd concentrada
a atencdo em um professor técnico, dotado de técnicas e meios para solucionar
problemas de carater geral, ndo situacdes problematicas ligadas ao contexto
de preferéncia com a perspectiva tedrica de natureza cientifica
denominada “Ciéncias da Educacdo”. (IMBERNON, 1994, p. 38).

A partir da década de 1990 comecaram a aparecer outras tendéncias criticando e
propondo a concepgdo do professor como um agente de mudanca individual e coletiva,
enfatizando que ha de se acrescentar - ao “que” e “como fazer” - as perspectivas de por que e
para que se faz a formacao. Decorrente de tal preocupacdo surgiram multiplos enfoques, mas
ampliou-se a influéncia do enfoque denominado pelo autor de “orientagdo pratica de analise
interpretativa”, com a importancia da reflexao sobre a pratica em contexto determinado, que da
importancia a vida na sala de aula, no trabalho colaborativo como desenvolvimento da escola e
socializacdo do professorado. A partir de entdo surgiram estudiosos com essas perspectivas do

professor “pratico-reflexivo”, compondo o grande espectro que o autor passa a denominar de
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desenvolvimento de uma nova cultura profissional do professorado, chegando a listar dezoito

tipos de professores na literatura, todos com a possibilidade de serem formados (p. 65).

Em outro raciocinio, Imbernon destaca trés eixos que diferenciam a formacao

inicial da formacéo continuada:

1- A reflex@o sobre a prépria pratica, e a compreensao, interpretacéo e
intervencéo sobre ela;

2- A troca de experiéncias, e a necessidade de atualizagdo e confrontos
com o0s campos de intervencgdo educativo;

3- Desenvolvimento profissional voltado para o trabalho colaborativo,
para transformar esta pratica em processos de comunicacdo. (IMBERNON,
1994, p. 57).

Para o autor, a formacdo continuada dos professores se apoiara em uma reflexao
dos sujeitos sobre sua pratica docente, no sentido de que estes profissionais possam refletir
sobre suas ideias, agcles e atitudes, produzindo um processo constante de auto-avaliagdo que
possibilite o desenvolvimento profissional. Contudo, o autor considera a formagao continuada
de professores como um terreno das capacidades, habilidades e atitudes, com a tendéncia a

questionar, permanentemente, os valores, as concepcdes de cada profissional.

Em outro trabalho depois de sete anos, Imberndn destaca, na formacao permanente,

cinco grandes eixos de atuagéo:

1- A reflexdo pratico-tedrica, onde o professor faz reflexdo sobre a prépria
pratica, mediante analise, a compreenséo, a intervencgdo sobre a realidade, e
assim, gerar conhecimentos sobre a prépria pratica educativa;

2- Troca de conhecimentos entre os pares, onde o professor compartilha
espacos/tempos da prdpria pratica com os colegas professores;

3- A unido de um projeto de trabalho, ao socializar e compreender a
realidade pedagdgica, quando sera efetivado um plano de trabalho;

4- A formacgdo como estimulo critico ante praticas profissionais, dessa
maneira o respeito e a solidariedade fazem parte do cotidiano de trabalho, e
contudo, para a formacdo do professor;

5- O desenvolvimento profissional da instituicdo educativa mediante
trabalho conjunto para transformar esta pratica. (IMBERNON, 2011, p. 50).

No modelo de formacdo partindo desses eixos, o autor busca dimensionar a
formacdo docente como propicia ao crescimento profissional, pois os professores ndo ficardo
inertes, acomodados as imposi¢Oes estabelecidas por programas pré-definidos de formagéo,

sem saber das reais necessidades dos professores e, dessa forma, a capacidade profissional nao
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se esgotara na formacdo técnica, mas alcancgara terrenos praticos e as concepcdes pelas quais se

estabelece a acdo docente.

Considerando que o desenvolvimento ndo é estatico, e que o professor deveria
construir o novo e abandonar o tradicional - pois o professor ndo € um aplicador de técnicas -
Imberndn (1994) afirma que a formacédo de professores deveria promover a reflexdo sobre o
que os professores fazem e por que fazem. Afinal, para o autor, o professor € um mediador de

conhecimento e do ensino transformado.

Os modelos de formag&o descritos por Imbernon (1994, p. 67) estabelecem critérios
que diferenciam um modelo do outro, mas podemos encontrar nesses modelos estratégias e
atitudes comuns que possam produzir melhoras no ensino e na gestdo da prépria escola, a partir

da formacdo do professor.

a- orientada e individual, onde o professor confronta reflexivamente com a propria
acao/experiéncia profissional;

b- O modelo de observagdo/evolucdo, tendo como base a reflexdo e anélise do
professor e a troca de experiéncias com 0s demais colegas;

c- O modelo de desenvolvimento e melhoria, no qual o aprendizado do professor
se dara pela necessidade de respostas a determinadas situacdes problemas no
contexto educacional, e pela participacdo no desenvolvimento do curriculo, projetos
de melhoria da instituicdo educativa;

d- O modelo de formacéo ou institucional, em que o formador é quem seleciona as
estratégias, metodologias formativas que entende serem viaveis para contribuir com
a préatica pedagogica dos professores; outra maneira deste modelo, é a troca, 0
compartilhamento das praticas pedagdgicas;

e- O modelo de investigacdo ou indagacgéo, permitindo que o professor identifique
uma area de interesse, que busque sobre esta area, e aplique em sua pratica
pedagogica. Concerne ao professor formular questdes validas sobre sua prépria
pratica e tragar didlogo que respondam os seus questionamentos.

Esses modelos de formacdo compreendem reflexdes sobre a préatica educativa do
professor, pautados na prépria acdo, e em lhes proporcionar observacdo da propria atuacéo e
compartilhamento com os colegas, sendo pertinente a orienta¢do conceitual sobre o ensino do

professor.
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Para o0 autor, a formac&o terd como base a reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica
docente, partindo de suas convicgdes teoricas, esquemas de funcionamento, e atitudes, - enfim,
que o professor faca uma auto avaliacdo que Ihe dé subsidios e oriente sua pratica pedagogica.
No entanto, para esta analise reflexiva, exige-se uma proposta critica de intervencéo educativa,
partindo da concepcéo ideoldgica e comportamental subjacentes. Para este autor, a formacéo
permanente deve estar atrelada as capacidades, habilidades e atitudes, e sobretudo dos valores

e concepcoes de cada profissional como um todo, e que devem questionar permanentemente.

Analisando-se todos esses conceitos, verificam-se semelhancas e diferencas. Uma
das grandes diferencas vem da primeira concepcao apresentada por Imbernén (1994), em que
0 cerne esta apenas no dominio do conhecimento, com a perspectiva da padronizacao levando
ao elitismo e conservadorismo, assim como o modelo técnico-racional, preocupado com o
mercado e a formacdo para ele, modelo que parece importante para a analise das nossas

realidades atuais.

A partir dos modelos apresentados por Marcelo (1995) e Imbernon (1994, 2011)
verifica-se certa similaridade quanto ao eixo central de considerar a formagcdo como uma
necessidade de continuidade na profissdo, quer seja individual ou em grupos, em diversas
circunstancias, mas privilegiando a escola em que atuam com as peculiaridades de ambos. Mas
ha diferencas entre as perspectivas dos autores, pois Marcelo (1995) e Imbernén lancam mao,
respectivamente, de: a) aspectos das escolas, curriculos, profissionalidade, necessidades de
supervisdo, apoio profissional, projetos de inovacao, investigacéo, avaliacdo, planejamento: e
b) professores novatos e sua socializagdo com o0s experientes; orientacéo individual, observagéo
e avaliacdo, desenvolvimento e melhoria, treinamento ou formacéo institucional, investigacao
ou indagacdo, formacao e cultura profissional. Apontam varios sistemas de formacao conforme
o foco central, propostas para uma nova cultura profissional, as instituicbes formativas,
assessorias e 0s perigos da resisténcia a formacdo e desprofissionalizacdo docente. Portanto,
sd0 muitos os aspectos similares e diferenciados, que demandariam mais longo esforco de

cotejo entre eles.

Imberndn (1994) chama a atencdo, ainda, para o pouco espaco, na bibliografia, de
estudos sobre as préaticas e conteudos que ocorrem nos processos de formacdo, temas que
parecem importantes. Apresenta, ainda, consideracdes sobre a importancia de se analisar cursos

presenciais e ndo presenciais para tal finalidade.
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1.3 O cenério politico-legal da Formacdo Continuada de Professores na educacéo

brasileira

As mudancas ocorridas na América Latina na virada do seculo XX para o século
XXI foram regidas por uma configuracdo econdmica da ordem mundial. Fortemente marcadas
por uma série de propostas de transformacgdes politicas e econémicas, essas mudancas
repercutiram significativamente nas politicas sociais e no mundo do trabalho, tendo sido palco

de desenvolvimento tecnoldgico e da globalizacdo do capital humano e financeiro.

No Brasil houve propostas de reformas, de reestruturagdo nos servigos publicos, a
partir da redefinicdo do papel do Estado na década de 1990, ocasionando expressiva
transformacéo para redimensionar o papel da escola. Para Dourado (2001), o processo da
Reforma do Estado, no Brasil, foi assentado em premissas de modernizagéo, racionalizacédo e
privatizacdo, sendo que as politicas educacionais, neste panorama, remetem a compreensédo de

prioridades e compromissos que estdo diante dos padrdes de intervencdo estatal.

Peroni (2003) focaliza também esse processo, segundo a ldgica neoliberal, que
confere a educacdo um lugar privilegiado dentro dos processos de reestruturacdo produtiva e
no desenvolvimento econdmico, alicercado em preceitos como o de educar para o contexto da
globalizagdo, imprimindo & educacdo um sentido restrito e deixando de lado seu maior
significado, tais como educacdo para a cidadania, para a participacdo politica e para o resgate

do ser humano histérico.

Fonseca (2009), ao abordar a temética, também afirma que as preocupacdes com a
qualidade do ensino centram-se, com maior énfase, na educacdo basica. No discurso politico,
assim como nas proposi¢cdes das reformas educacionais oficiais, a énfase na qualidade da
educacdo basica consolida-se com o modelo hegemdnico calcado nos programas de

modernizacao da economia, refletindo as politicas neoliberais.

Em decorréncia das politicas veiculadas nos anos de 1990 no processo de Reforma

do Estado e de Gestdo da Educacao:

Um dos pontos destacados nesta Reforma da América Latina é a
descentralizacdo da gestdo do sistema educacional entre as esferas diferentes
de governo, focalizando em alguns casos, nas provincias (estados) e, em
outros, nos municipios a transferéncia do financiamento da administragao da
escola (KRAWCZYK, 2008, p. 61).
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Considerando tais propostas educacionais da década de 1990, verifica-se a
implementacdo de mudancas significativas na organizacdo e na gestdo escolar, como atesta
Peroni (2003), pois a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) Lei 9.394/96,
promulgada em dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) introduz importantes mudancas na escola,
reafirmando o direito a educacdo garantido pela Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988). A nova
LDB, em sintonia com os principios neoliberais, destaca a efetivacdo dos processos de
descentralizacdo e desconcentracdo das politicas e da gestdo educacionais, exigem-se mudancas
nos atuais processos gerenciais vividos pelo sistema. Gatti (2008) complementa esses

movimentos dizendo:

Documentos internacionais diversos enfatizam essa necessidade e essa
direcdo. Dentre eles, destacamos trés documentos do Banco Mundial (1995,
1999, 2002), em que essa questdo é tratada como prioridade, e neles a
educagdo continuada é enfatizada em seu papel renovador; o documento do
Programa de Promocao das Reformas Educativas na América Latina (PREAL,
2004); e, como marcos amplos, a Declaracdo mundial sobre a educacdo
superior no século XXI: visdo e acdo e o texto Marco referencial de acédo
prioritaria para a mudanca e o desenvolvimento do ensino superior (UNESCO,
1998); a Declaracdo de principios da Cuapula das Américas (2001); e os
documentos do Férum Mundial de Educagdo (Dacar, 2000). (GATTI, 2008,
p. 62).

Articulando com a tese do Banco Mundial, as politicas educacionais implementadas
nos anos de 1990, especificamente na formacéo de professores, assiste-se a énfase da formagéo

em servigo e no aligeiramento da formacao inicial conforme se verifica abaixo:

Com a aprovacdo da LDB e na esteira do processo de diversificacdo e
diferenciacdo da educacéo superior, o governo federal regulamenta uma nova
organizacao académica das InstituicBes de Ensino Superior (IES), por meio
do Decreto n.° 2.306/97. A LDB e esse decreto consubstanciam, dentre outros,
um novo locus de formagdo de professores: os Institutos Superiores de
Educacdo (IES). (DOURADO, 2001, p. 52).

Estas politicas aligeiradas na formacéo docente, que tentaram tirar a formacéo dos
professores da universidade, expressam aquisicdo de competéncias e habilidades, pondo em
pratica 0 modelo de formagdo com um objetivo, entre outros, que fosse a melhoria da formacéao

dos professores do ensino fundamental.

Segundo Evagelista e Shiroma (2003, p. 28) foi realizado em agosto de 1998 um
Forum Nacional com o tema Um Modelo para a educacdo do século XXI, que reuniu
especialistas e representantes do Ministério da Educagdo e da Cultura (MEC) e do Banco

Nacional de Desenvolvimento Econdmico e Social (BNDES). Nesta oportunidade, houve
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discussOes sobre os desafios para o Desenvolvimento Nacional e qual seria o papel da educagao
neste processo. A formacdo docente recebeu destaque no evento, pois foi apresentado dado de
que 53,49% dos professores da educacdo basica ndo possuiam ensino superior completo. Com
estas necessidades apresentadas, emergiu o apelo a profissionalizacdo, elevando a formacéo
docente ao nivel superior realizado em Institutos Superiores e de maneira abreviada, realidade

que durou pouco, podendo-se acrescentar que a iniciativa privada se beneficiou nesse processo.

A educacéo brasileira passou por mudangas estruturais e normativas para se adequar
as premissas neoliberais. A partir da institucionalizacdo da LDB em 1996, que requeria a
construcdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE) para o pais, estabeleceram-se para um
periodo de dez anos diretrizes e metas a serem cumpridas e as mesmas deveriam estar em
sintonia com a Declaragdo Mundial sobre a Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, na
Tailandia em marco de 1990. O PNE de 2001, aprovado através da Lei 10.172, era basicamente
um conjunto de metas e estratégias qualitativas e quantitativas a serem cumpridas (BRASIL,
2014), sendo que o PNE de 2014-2024, o segundo Plano da Educacdo Nacional, aprovado pela
Lei 13.005/2014 (BRASIL, 2014), é mais estratégico, e traz importantes instrumentos para
viabilizar suas a¢Bes conjuntas em regime de colaboracdo e monitoramento continuo, embora

ainda com algumas lacunas.

Destarte, para o atual PNE, o desafio sera cumprir as 20 metas a partir de suas 254
estratégias. Estabelece, em prazo de um ano de vigéncia da Lei, garantir em regime de
colaboracdo entre Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, politica de formacéo
dos profissionais da educacéo, estabelecida na LDB. Propde assegurar a todos os professores
da educacdo basica que possuam formacdo especifica de nivel superior. Além disso, prevé
formar, em nivel de pos graduacéo, 50% dos professores da educacdo basica, até o Gltimo ano

de vigéncia dessa Lei.

Segundo o MEC, para imprimir qualidade e desenvolvimento, foi instituido o
monitoramento da educacdo brasileira através de dados. Em 2007 o MEC aproveitou o
langamento do Programa de Aceleragdo do Crescimento - PAC?, estabelecido no segundo
mandato do presidente Luis Indcio Lula da Silva (2007-2011), destinado ao Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). De acordo com Saviani (2009), cada Ministério

teria que indicar a¢6es que se enquadrariam no PAC. Para o autor, o Plano de Desenvolvimento

3 O Programa de Aceleracéo do Crescimento (PAC) promoveu a retomada do planejamento e execuco de grandes
obras de infraestrutura social, urbana, logistica e energética do pais, contribuindo para seu desenvolvimento
acelerado e sustentavel. <http://www.pac.gov.br/sobre-o0-pac> Acesso em 23 jun. 2016.
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da Educagdo - PDE daria abrangéncia aos niveis e modalidades de ensino, por abarcar varias

acdes, incluindo o IDEB.

Delineado de acordo com as politicas educacionais implantadas no Brasil na década
de 1990, e atendendo as propostas das avaliagcdes externas, o Estado brasileiro deixa de ser
provedor e passa a ser regulador, em consonancia as recomendacdes de agéncias internacionais
como o Banco Mundial (BM), o Fundo Monetéario Internacional (FMI), e a Organizacao das
Nagdes Unidas para a Educacdo a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), que passam a estabelecer

ajustes para a educacao brasileira com o foco de atender as necessidades do mercado:

Diante desse quadro, a concepcdo de qualidade de ensino passou a ser
significativamente pautada pelas notas e pelos resultados obtidos por meio das
avaliagOes externas, como, por exemplos, o0 SAEB e a Prova Brasil. Estas
avaliagBes tém, por um lado, o objetivo de mensurar habilidades cognitivas
dos estudantes em conteudos pertinentes as areas de Lingua Portuguesa e
Matematica, e, por outro lado, o objetivo de oferecer um indicativo sobre a
possivel qualidade de ensino que é ministrado nas escolas, subsidiando, desta
forma, a tomada de decisdes da gestdo escolar. (CHIRINEA, A. M. e
BRANDAO, C. F., 2015, p. 463).

Como consequéncia do processo voltado para as questdes de controle das
avaliacOes e da qualidade, que se inicia com a prova Brasil e 0 Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica (SAEB), ainda na década de 1990, foi criado posteriormente, o IDEB, sob
responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anizio Teixeira
(INEP) - tanto na elaboragdo, quanto na execucdo e verificacdo final dos resultados das
avaliacbes. O IDEB, hoje, retune dados anteriormente gerados pelo Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Bésica (SAEB), da Prova Brasil, e das taxas de aprovacao e reprovacédo, obtidos por

meio do Censo Escolar.

De acordo com Saviani (2009), o IDEB é parte integrante do PDE e do Plano
Compromisso Todos pela Educacéo instaurado pelo Decreto 6.094 de abril de 2007. De acordo
com 0 Plano, o MEC instaurou o que foi chamado de “um novo regime de colabora¢dao”, em
que todos os entes federados atuassem sem interferéncia, imprimindo-lhes autonomia, dando
aos Municipios, Estados e Distrito Federal a decisdo politica, a acdo técnica e atendimento da
demanda educacional pois, segundo o PDE, era necessario obter uma visdo geral da realidade

para que se efetivasse a interferéncia politica visando a melhoria dos indicadores educacionais.

Para o autor, a partir desse compromisso passou-se a elaboracdo dos respectivos

Planos de Ag¢des Articuladas (PAR) em cada Estado, com diagndstico realizado entre 2008 e
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2011. Os entes federados realizaram um novo diagnostico da situa¢do educacional local, e
elaboraram o planejamento para uma nova etapa (2011-2014), utilizando, como indicador, 0
IDEB dos anos 2005, 2007 e 2009. Entretanto, Ferreira acrescenta:

[...] a proposta é que o PAR fosse construido de forma participativa, de modo
a envolver ativamente os gestores e os educadores locais, as familias e a
comunidade e, assim, resguardar a organicidade das agBes e outorgar
autonomia ao ente federado. (FERREIRA, E. B., 2014, p. 605).

Saviani (2009) destaca o PAR como um planejamento multidimensional da politica
educacional que os entes federados devem realizar em um periodo de quatro anos. Quanto a
estrutura, o Plano esta articulado em agdes, com apoio técnico/financeiro da Uni&o e 0s recursos

transferidos diretamente pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao.

Com vistas a abrangéncia do governo gerencial, para pdr em pratica um grande
numero de programas instituidos pelo PDE, criou-se um fundo contabil para dar apoio
financeiro a educacdo. Entretanto, este fundo teve maior abrangéncia, pois seu raio de acdo é
de maior potencial, atingindo toda a Educacdo Basica. Criou-se o Fundo de Manutencgdo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo
(FUNDEB), em 2007, por meio da Emenda Constitucional 53/2006, e regulamentada pela Lei
n° 11.494/2007 e pelo Decreto n® 6.253/2007, em substituicdo ao Fundo de Manutencéao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valoriza¢do do Magistério (FUNDEF) criado com
a Emenda Constitucional 14/96. (FERREIRA, 2014, 2015; SAVIANI, 2009)

Dentro de um Estado gerencial, a descentralizacdo é valorizada por tornar as
politicas mais eficazes no sentido da descentralizacdo de responsabilidades em niveis
hierarquicos inferiores da organizacdo administrativa, em que 0s governos estaduais e
municipais se fortaleceriam, visto que teriam autonomia para gerenciar e desenvolver os
projetos de erradicacdo do analfabetismo, dando visibilidade a elevacdo dos indicadores. Para
haver a suposta melhoria na qualidade da educagdo seriam necessarios profissionais
qualificados para atender as necessidades da nova ordem politica de Estado, contemplando
programas de formagao inicial e continuada, expressa no relatorio do PDE intitulado “Plano de

Desenvolvimento da Educacao: Razdes, Principios e Programas™.

A formagdo inicial e continuada do professor exige que o parque de
universidades publicas se volte (e ndo que dé as costas) para a educacao
bésica. Assim, a melhoria da qualidade da educacdo béasica depende de seus
professores e 0 que decorre diretamente das oportunidades oferecidas aos
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docentes. O aprimoramento em nivel superior, por sua vez, esta associado a
capacidade de receber egressos do nivel basico mais bem preparados,
fechando um ciclo de dependéncias mutuas, evidente e positiva entre niveis
educacionais (BRASIL, 2007).

NO que concerne a qualidade, em discursos como o0 acima nao ha o que reprimir,
pois todos os documentos oficiais, elaborados por organismos nacionais/internacionais
consideraram a formacdo de professores como a mola propulsora para elevar os indices de
qualidade que a educacao precisa para se inserir nos padrdes das exigéncias da nova sociedade.
Alarcéo (1998) destaca que, dentro dos padrdes cientificos e inovadores adotados neste seculo,
esta nova sociedade exige cidadaos responsaveis, capazes de iniciativas, mais flexiveis em suas
atitudes e compreensdo acerca do mundo do trabalho, resistentes as adversidades, promotores

de ideias, inovadores, e que saibam avaliar seus sucessos e fracassos.

As pesquisas sobre politicas que visem melhorar a qualidade do atendimento
educativo nas redes publicas de ensino, particularmente a formacéo continuada de professores,
constitui-se de suma importancia para compreender de que forma os programas oferecidos pelo
MEC estdo sendo implantados, e que contribuicfes tém trazido para garantir a qualidade
socialmente referenciada da educacgéo publica. Por outro lado, deve-se levar em conta, também,
0 grande volume de recursos que esses programas movimentam, e de que forma estdo
repercutindo na melhoria da qualidade da educacdo. Como mudancas induzidas pelas reformas
educacionais delineadas a partir dos anos de 1990, especificamente para as exigéncias
estabelecidas pelo paradigma educacional: “[...] as inovacdes ddo respostas concretas as
propostas politicas de mudanca e sempre supGem ideias de melhoria, cujos efeitos representam

o aperfeicoamento para o sistema educacional”. (FALSARELLA, 2004, p. 7).

Do ponto de vista das politicas, essa melhoria deve ser expressa pelas avaliagbes

externas, conforme ja apontado. Vejamos, entdo, algumas definicdes e sua relacdo com o PDE.

1.3.1 Definic&o do Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB)

No ambito dessas propostas politicas educacionais do Estado brasileiro,
principalmente a partir dos anos de 1990, a educacdo ganha visibilidade no processo de
reformas, e a avaliacdo externa opera nesse conjunto de politicas educacionais vigentes. No

sentido de avaliar o desempenho de alunos do ensino fundamental, o MEC langa, em 2005, a
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Prova Brasil, que posteriormente deu base a construcdo do IDEB, ja apresentado anteriormente,
como parte integrante do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e do Compromisso
Todos Pela Educacgédo (Decreto n® 6.094/07). De acordo com Saviani (2009), o PDE prop6s
abrangéncia aos niveis e modalidades de ensino, por abarcar varias a¢des, incluindo o IDEB.

O PDE foi lancado oficialmente em 24 de abril de 2007 por meio do Decreto
6.094/07, compreendido em 28 diretrizes e consubstanciado por um Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagdo, como ideia central do Plano. Os Estados, municipios e
Distrito federal firmaram um regime de colaboragdo no pacto “Todos pela Educagdo”, segundo

Saviani (2009).

O Plano esté organizado em quatro eixos norteadores — educacgéo basica, educacédo
superior, educacéo profissional e alfabetizacdo — e apoiado em duas bases: uma financeira e
outra técnica. No que diz respeito ao financeiro, os recursos sdo captados do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB) criado em 2007 através da Emenda Constitucional 53/2006, e
regulamentado pela Lei n® 11.494/2007 (BRASIL, 2007) e pelo Decreto n° 6.253/2007
(BRASIL, 2007), conforme apontado anteriormente. Do ponto de vista técnico, o PDE se apoia
em dados estatisticos, pautados no rendimento dos alunos da educacdo basica e da avaliacdo
das escolas publicas aferidas pelo IDEB, coordenado pelo Instituto de Pesquisa Anisio Teixeira
(INEP), visando monitoramento dos programas implantados até fim do prazo, estabelecido para
2022.

Com o intuito de apresentar o Plano a sociedade, o MEC desenvolveu divulgacao
midiatica de longo alcance, gerando uma aceitacao por grande parte da populagéo, por apontar
caminhos e alternativas para o enfrentamento dos problemas relacionados a qualidade da
educacgao basica no Brasil. De acordo com o MEC “[...] o PDE ¢ mais um passo em diregao a
construcdo de uma resposta institucional amparada na concepc¢édo de educagdo da modernidade,
os programas que compdem o Plano expressam essa orientagdao” (BRASIL, 2007). Segundo a
proposta do PDE, tem-se em vista o enfrentamento estrutural da desigualdade de oportunidades
educacionais, respeitando as diferencas sociais e culturais, estando alinhado aos principios da
Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988). Para 0 MEC, o PDE pretende ser mais do que a traducao
do Plano Nacional de Educagdo (PNE). Este, em certa medida, apresenta um bom diagndstico
da realidade educacional brasileira, mas deixa em aberto questdes das a¢des para serem tomadas
para a melhoria da qualidade da educacdo. (BRASIL, 2007).
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E no bojo do PDE que os entes federados - Estados e municipios — organizaram (a
partir de seus diagnosticos, incluindo as necessidades da formacao continuada dos professores)
os Planos de Acdes Articuladas (PAR).

No que tange as politicas apresentadas e implantadas pelo Ministério da Educacéo,
sobre a proposta, pude perceber que seus documentos oficiais visam melhorar a qualidade do
atendimento educativo nas redes publicas de ensino. E, particularmente, que o foco sobre a
formagéo continuada de professores se constitui de suma importancia para compreender a forma
como os programas oferecidos pelo MEC estdo sendo implantados, e que contribuices tém
trazido para garantir a suposta qualidade politicamente referenciada da educacdo publica. Por
outro lado, deve-se levar em conta, também, o grande volume de recursos que esses programas
movimentam, e de que forma estéo repercutindo na referida melhoria da qualidade da educagéo,

como estad posto em pauta nos principais documentos emitidos pelo MEC.

Esta é uma pesquisa que tem esta intencéo: a de verificar qual a relacdo entre os
cursos de educacdo continuada e os resultados de tais medidas quanto ao rendimento do alunado

no futuro.

No proximo capitulo tem inicio a apresentacdo da pesquisa com o relato dos

procedimentos e alguns dados relativos ao cenario da pesquisa.



55

CAPITULO II

2 O CENARIO DA PESQUISA: procedimentos, dados iniciais sobre o Estado e a

educacao do municipio

Este capitulo relata o percurso da pesquisa, suas bases, conhecendo o campo onde
foi realizada a pesquisa, procedimentos e alguns dados dos indicadores nacionais, estaduais e

municipais, incluindo dados sobre a educagdo no que tange ao rendimento escolar.

2.1 A pesquisa realizada

Os debates em torno da formacéo de professores tém se ampliado e hd um crescente
interesse, por parte dos que estudam o fendmeno educativo, em compreender 0s caminhos para

a melhoria da qualidade da educacéo em nosso pais (MOURA, 2013, p. 25).

Conforme ja relatado na introducdo, realizei esta pesquisa no Estado do Maranhéo
e particularmente na cidade de Moncao. Os resultados verificados nas avaliagdes do IDEB eram
muito diferentes do que se podia observar na realidade das escolas e do municipio — e me
provocaram grande inquietacdo. Havia alguma coeréncia entre esses resultados e a realidade

gue eu conhecia? Se ndo, como entender isso?

O primeiro momento da pesquisa se deu no sentido de coletar informacdes sobre as
pesquisas realizadas sobre a formacdo continuada no pais, e também, se havia relagdo com as
politicas educacionais, dados ja relatados no capitulo anterior, assim como o desejo de saber
qual a contribuicdo dos programas de formacgdo continuada promovidos pelo MEC para a

suposta melhoria da educagéo, sobretudo fazer uma relagdo com o IDEB.

Sobre a formacéo de professores, verifica-se tratar de um dos temas que vém sendo
discutidos, e afirmado principalmente pelos organismos internacionais como UNESCO e a

OIT#, além de estar explicito at¢ mesmo em documentos oficiais do MEC e da propria

4A Recomendacio da OIT/UNESCO relativa ao Estatuto do Pessoal Docente foi adotada em 5 de Outubro de 1966
numa conferéncia especial intergovernamental convocada pela UNESCO em Paris, em articulacdo com a OIT.
Estabelece os direitos e responsabilidades dos professores e os padrfes internacionais para sua preparagéo inicial
e formacdo continua, recrutamento, emprego e condicdes de ensino-aprendizagem. (UNESCO/OIT, 1996).
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UNESCO, que vem insistindo sobre a necessidade de formacgéo dos professores para que seja
atingida a sonhada melhoria do ensino e a suposta qualidade da educacédo publica no nosso pais,
0 que esta em seu relatorio de pesquisa publicado em 2004, sobre o perfil do professores da

educacao bésica no Brasil:

As medigdes nacionais e internacionais confirmam que 0s progressos sdo
muito lentos e que existem desigualdades muito significativas nos resultados
de aprendizagem dos alunos de diferentes origens sociais. Embora seja
verdade que o éxito da aprendizagem é consequéncia de fatores muito diversos
e complexos, € aceitavel sustentar que uma das explicagbes do baixo impacto
das reformas nos processos de ensino-aprendizagem tenha sua raiz no “fator
docente”, entendido como o conjunto de variaveis que definem o desempenho
dos mestres, professores e diretores das escolas: condi¢cBes e modelos de
organizacdo do trabalho, formacdo, carreira, atitudes, representacdes e
valores. (UNESCO, 2004).

No entanto, para Gatti (2009) as sucessivas avaliacfes da educacao brasileira, em
ambito nacional ou internacional, indicam que o baixo rendimento escolar persiste, e
demonstram a magnitude e a complexidade do problema. S&o inumeros os fatores que
contribuem para a baixa qualidade da educacdo brasileira, sendo o fator basico a falta de
profissionais qualificados - apesar dos inumeros programas de formacao inicial e continuada
promovidos pelo MEC e outras agéncias. Com isso, permanece a inquietacdo sobre 0s
programas implantados, principalmente os que estdo diretamente ligados ao PDE/PAR,
conforme também apontado anteriormente em relagdo as politicas na &rea da educacédo e nas

pesquisas.

Dessa forma, o primeiro momento do mapeamento bibliografico abrangeu esferas
organizadas apds as buscas por pesquisas na area de formacdo continuada de professores, e a
relacdo com as politicas ensejadas nos anos de 1990. Utilizei palavras chave para analisar as
pesquisas, que foram organizadas por blocos que representam os focos estudados: -Necessidade
de cursos para os professores em funcdo de novas necessidades sociais, em face da precaria
formacdo inicial ou em decorréncia das politicas; Estudos com perspectivas criticas; Balangos

de pesquisa; O que dizem as pesquisas sobre formacéo continuada e as avaliagdes dos alunos.

Apos o delineamento do cenario académico com as pesquisas, parte da composicdo
do objeto de estudo foi sendo delineado e, entdo, foram realizados os estudos tedricos para
compor as bases do estudo.
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Na sequéncia, foi o momento de reafirmar o tema: Formagdo Continuada de
Professores e a relacdo das politicas educacionais com resultados de provas do IDEB dos anos
iniciais do ensino fundamental, problematizando: quais foram os programas desenvolvidos pelo
PDE/PAR para a formagdo continuada de professores, e qual a relacdo detectada com os
indicadores obtidos no IDEB da educacéo béasica, particularmente no ensino fundamental?

A seguir foram estabelecidos os objetivos.

O objetivo geral ficou assim delineado: analisar a formacdo continuada de
professores oferecida no sistema publico de ensino, identificando a relacdo destas formacdes

com o IDEB nas séries iniciais.
Na sequéncia foram estabelecidos os objetivos especificos:

e Coletar informacdes do IDEB no municipio, zona urbana e zona rural;
e Identificar os cursos dentro dos programas do PDE voltados para a formacgéo
continuada dos professores da rede municipal de ensino, verificando quais foram

desenvolvidos.

Com base nos referenciais tedricos, esperava-se que 0s cursos tivessem propiciado
ampliacdo da formacgdo dos professores, de modo a superar dificuldades em relagédo ao
rendimento escolar das criancas. Foram implantados varios programas de formacao continuada
de professores, a partir de propostas do MEC, cujo discurso girava em torno da “certeza” de

que haveria a elevacdo dos indicadores, relacionando-os com a melhoria para educacao basica.

Nesse sentido, a hipdtese assumida nesta pesquisa é a de que ha possibilidade de
avancos e limitagdes para formar professores, mas estas sao relativas as expectativas de apenas
alterar os indices do IDEB, e ndo de propiciar outros aspectos formativos seguindo a l6gica das

reformas propostas.

O estudo, portanto, articula experiéncias desenvolvidas de formacdo continuada de
professores pertencentes a rede municipal de ensino do municipio de Moncéo, do Estado do

Maranh&o, e os resultados de desempenho dos alunos nos anos de 2005 a 2015.

A pesquisa tem abordagem qualitativa, buscando compreender o processo de
formacéo dos professores da rede municipal de ensino, verificando as propostas de cursos, e
sua insercdo nos programas de politicas do MEC/PDE para a alegada melhoria do ensino. Os

procedimentos utilizados na pesquisa foram: coleta e analise de documentos oficiais sobre 0s
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programas desenvolvidos pela Secretaria Municipal de Educagdo de Moncao e de resultados do

IDEB do mesmo municipio.

Para tanto, foram realizadas varias visitas aos 6rgaos oficiais do municipio para
obtencdo dos documentos relativos aos cursos planejados pelas autoridades municipais da area
de educacéo representando a Secretaria Municipal de Educacdo. Apos a localizacao de alguns
documentos, eles foram copiados mediante autoriza¢do, conforme documento de autorizagédo

no Anexo 1.

Registre-se que varios documentos relativos ao tema do estudo — cursos de
formagéo continuada — ndo puderam ser localizados por terem sido retirados de circulacdo e
ndo estarem disponiveis para consulta devido a mudanca de governo municipal neste inicio de
ano (2017).

O material sobre o IDEB foi localizado, obtendo indicadores de 2005 até 2015,

apresentados a seguir.

2.1.1 Alguns dados quantitativos para situar o Maranhao e o municipio de Mongéo

Neste item estdo alguns resultados obtidos a respeito do cenario da pesquisa,

apresentando aspectos gerais e da area de educacao.

2.1.2 O Maranhao

Ao se analisar a qualidade de vida dos brasileiros, de acordo com o Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), verifica-se que o Brasil ocupa a 73?2 colocacao
no ranking mundial do indice de Desenvolvimento Humano (IDH), num conjunto de cerca de
195 paises. De acordo com o PNUD, o IDH engloba trés aspectos para o desenvolvimento
humano: o conhecimento (medido por indicadores de educacdo), a saude (medida pela
longevidade) e o padrdo de vida digno (medido pela renda). Dessa maneira, a institui¢do
mensura ndo apenas o fator econdmico, como também leva em consideracao conquistas em

salide e educacdo. A instituicdo registra o Indice de Pobreza Multidimensional (IPM) onde o
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Brasil ficou com 0,039. Esses dados avaliam privagfes nas areas de saude, educacéo e padrdo
de vida, sendo que, segundo o relatorio, o Pais tem 8,5% dos brasileiros vivendo abaixo da linha
da pobreza. De acordo com o0 6rgéo, o Pais registra ainda 20,2% dos habitantes com pelo menos
uma grave privacao em educacdo. No caso da saude, esse indice é de 5,2%, e, do padrdo de
vida, de 2,8%. (BRASIL, 2010).

Ao observarmos na tabela os aspectos para o desenvolvimento humano, os entes
federados brasileiros apresentam fatores variados, e o Estado do Maranh&o, apresenta IDHM

na penultima posicdo no ranking nacional, entre os dados a seguir:

TABELA 1: Aspectos para o desenvolvimento humano

L ugares IDHM IDHM IDHM IDHM
Posicao g Renda Longevidade  Educacao
10 Distrito 0.824 0.863 0.873 0.742
Federal
20 Sao Paulo 0.783 0.789 0.845 0.719
3° Santa 0.774 0.773 0.860 0.697
Catarina
40 Rio de 0.761 0.782 0.835 0.675
Janeiro
50 Parana 0.749 0.757 0.830 0.668
6° Rio Grande 0.746 0.769 0.840 0.642
do Sul
70 Espirito 0.740 0.743 0.835 0.653
Santo
8o Goias 0.735 0.742 0.827 0.646
9o Minas Gerais 0.731 0.730 0.838 0.638
10° Mato Grosso 0.729 0.740 0.833 0.629

do Sul
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11° Mato Grosso 0.725 0.732 0.821 0.635
12° Amapé 0.708 0.694 0.813 0.629
130 Roraima 0.707 0.695 0.809 0.628
140 Tocantins 0.699 0.690 0.793 0.624
15° Rondénia 0.690 0.712 0.800 0.577
16° Rio Grande 0.684 0.678 0.792 0.597
do Norte
17° Ceara 0.682 0.651 0.793 0.615
18° Amazonas 0.674 0.677 0.805 0.561
19° Pernambuco 0.673 0.673 0.789 0.574
20° Sergipe 0.665 0.672 0.781 0.560
21° Acre 0.663 0.671 0.777 0.559
22° Bahia 0.660 0.663 0.783 0.555
23° Paraiba 0.658 0.656 0.783 0.555
24 ° Piaui 0.646 0.635 0.777 0.547
24° Para 0.646 0.646 0.789 0.528
26° Maranhé&o 0.639 0.612 0.757 0.562
27° Alagoas 0.631 0.641 0.755 0.520

FONTE: Atlas Brasil, 2013 ( a tabela foi reproduzida como esta no documento)

Em relagéo a essa posicao, o Governo do Estado do Maranhéo langou o Plano “Mais
IDH”, instituido pelo Decreto n® 30.612, de 02 de janeiro de 2015. Esse decreto consiste em
propor uma acao estratégica de combate a extrema pobreza e de promog&o de justica e cidadania
para milhares de maranhenses excluidos do processo social, cultural e politico. O Plano tem

como foco os municipios com maior vulnerabilidade social. (MARANHAO, 2015).
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De acordo com o documento, a Secretaria de Estado da Educacdo do Maranhdo
oferecera as redes publicas, dentre outras acdes no eixo educacdo, 0 AVANCA - Programa de
Regularizacdo de Fluxo Escolar, implantado em 30 municipios maranhenses, com o objetivo
de contribuir para a melhoria dos indicadores educacionais, a partir de a¢des de intervencédo
pedagogica da distor¢do idade-ano escolar dos estudantes do ensino fundamental. O Plano
maranhense Mais IDH articula-se de maneira politica e consolida o Regime de Colaboracéo
com 0s municipios, estabelecendo formas de cooperacdo e articulacdo, levando em
consideracdo o que estabelece o Plano Nacional de Educacéo — Lei n°® 13.005/2014 e o Plano
Estadual de Educacdo do Maranh&do — Lei 10.099/2014, com vistas ao Plano “Mais IDH” que
elegeu a formacgdo continuada de professores como um dos objetivos dos docentes que atuardo
no Programa, para que ampliem seus conhecimentos didaticos e re-signifiqguem suas préaticas
de ensino (MARANHAO, 2015). No que se refere a area de Educacio Nacional Brasileira,
correspondentes aos anos iniciais do ensino fundamental, sdo apresentados, na Tabela 2, os

dados ja obtidos e também os previstos sobre as redes escolares e as instancias:

TABELA 2: Dados do IDEB - obtidos e previstos para o pais em diferentes redes de
ensino

AnNos Iniciais”
do Ensino IDEB Observado H Metas ‘

Fundamental ] 2005 H 2007 H 2009 H 2011 H 2013 H 2015 H 2007 H 2009 H 2011 H 2013 H 2015 H 2021 \

Total | 38 | a2 | 46 |50 |52 |55 | 39 | 42| 46 | 49 | 52 | 60|

Dependéncia Administrativa ‘

|
|
] Estadual H 3.9 H 43 H 49 H 5.1 H 5.4 H 5.8 H 40 | 43 | 47 || 50 | 53 | 61|
|

Municipal H 34 H 40 H 44 H 47 H 49 H 5.3 H 35 H 38 H 4.2 H 45 H 48 H 5.7 \
Privada H 5.9 H 6.0 H 6.4 H 6.5 H 6.7 H 6.8 H 6.0 H 6.3 H 6.6 H 6.8 H 7.0 H 75 ‘
\ Publica H 36 H 40 H 44 H 47 H 49 H 53 H 36 H 4.0 H 44 H 47 H 5.0 H 5.8 ‘

Fonte: INEP — Saeb e Censo Escolar, 2016. Os resultados marcados em verde referem-se ao IDEB que atingiu a
meta. (A tabela foi reproduzida como na fonte)

No que tange a autonomia, cada ente federado assume a responsabilidade e o
compromisso de promover melhorias da qualidade da educacdo em sua esfera de competéncia.
Todavia, de acordo com os autores mencionados e outros analisados no levantamento
bibliografico, observa-se que o IDEB é uma politica gerencial do Estado regulador e que o PDE

é programa para auxiliar na consecucgdo das metas preconizadas para o indicador de resultados,
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servindo de sustentacdo para o desenvolvimento de dados estatisticos para o cumprimento de

metas.

Por exemplo, Dutra (2014) diz que a educacdo ganha um perfil de maior exigéncia,
principalmente quanto aos profissionais que executam atividades escolares, e que este novo
modelo de educacao, historicamente posto desde os anos de 1990, assume a exigéncia de um

profissional qualificado e que atenda as necessidades do mercado.

A Tabela 3 apresenta os dados do IDEB de 42 série/5°ano das séries iniciais do
ensino fundamental, dados pertencentes a todos os entes federados brasileiros. Nela é possivel
vislumbrar os baixos indicadores do Maranhé&o, entre outros Estados, em todos os anos ali
constantes. Entretanto, comparando-se as metas projetadas pelos Estados e os resultados
obtidos, verifica-se superacdo dos dados em quase todas as unidades da federacao, inclusive no

Maranh3o.

TABELA 3: Indicadores Educacionais de todos os entes federados
42 série / 5° ano IDEB Observado Metas Projetadas
Estado 2005|2007 2009|2011 | 2013 | 2015|2007 | 2009 | 2011|2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

Acre 34 |38 |43 |46 |51 |54 |35 |38 |43 |45 |48 |51 |54 |57
Alagoas 25 |33 |37 |38 (41 |47 |26 |29 |33 |36 |39 (42 |45 |48
Amapa 32 |34 |38 |41 (40 |45 |32 |36 |40 |43 |46 (49 |52 |54
Amazonas 31 |36 |39 (43 (47 |52 |31 (35 |39 |42 |45 |48 |51 |54
Bahia 27 |34 |38 |42 (43 |47 |28 |31 |35 |38 |41 (44 |47 |50
Ceara 32 |38 |44 |49 |52 |59 |32 (36 |40 |43 |45 (48 |51 |54
Distrito Federal 48 |50 (56 |57 |59 |60 (49 |52 |56 |58 |61 |63 |6.6 |6.8
Espirito Santo 42 |46 (51 |52 |54 |57 |43 |46 |50 |53 |56 |58 |6.1 |6.3
Goias 41 |43 (49 |53 |57 |58 |42 |45 |49 |52 |54 |57 |6.0 |6.2
Maranhéo 29 |37 |39 |41 (41 |46 |29 |33 |37 |40 |42 |45 |48 |52
Mato Grosso 36 |44 |49 |51 |53 |57 |3.7 |40 |44 |47 |50 |53 |56 |59
Mato Grosso do Sul |{3.6 |43 |46 |51 |52 (55 (36 (40 |44 |47 |50 |52 |55 |58
Minas Gerais 47 |47 |56 |59 |61 |63 |48 |51 |55 |57 |60 |6.2 |65 |6.7
Para 28 |31 |36 |42 (40 |45 |28 |31 |35 |38 |41 (44 |47 |50
Paraiba 3.0 |34 |39 |43 (45 |49 |31 |34 |38 |41 |44 |47 |50 |53
Parana 46 |50 |54 |56 [59 |6.2 |47 |50 |54 |56 |59 |6.2 |64 |6.6
Pernambuco 32 |36 |41 (43 |47 |50 |33 |36 |40 |43 |46 |49 |52 |55
Piaui 28 |35 |40 (44 |45 |49 |29 |32 |36 |39 |42 |45 |48 |51
Rio de Janeiro 43 |44 |47 |51 |52 |55 |44 |47 |51 |54 |56 |59 |6.1 |64
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TABELA 3: Indicadores Educacionais de todos os entes federados
42 série / 5° ano IDEB Observado Metas Projetadas
Estado 2005 | 2007 | 2009 | 2011 [ 2013 | 2015 | 2007 [ 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

Eic?rtfra”de do 27 |34 |39 |41 |44 |48 |28 |31 |35 |38 |41 |44 |47 |50
Rio Grande do Sul 4.3 |46 |49 |51 |56 |57 |43 |47 |51 |53 |56 |59 |6.1 |64
Ronddnia 36 |40 |43 |47 |52 |54 |37 |40 |45 |47 |50 |53 |56 |59
Roraima 37 |41 |43 |47 |50 |52 |38 |41 |45 |48 |51 |54 |56 |59
Santa Catarina 44 149 |52 (58 [6.0 (6.3 |45 |48 |52 |55 |58 |6.0 [6.3 |65
Séo Paulo 47 |50 |55 |56 |61 |64 |48 |51 |55 |58 [6.0 |63 |65 |[6.7
Sergipe 30 |34 |38 |41 |44 |46 |31 |34 (38 |41 |44 |47 |50 |53
Tocantins 35 |41 |45 |49 (51 |51 (36 (39 |43 |46 (49 |52 |55 |57

Fonte: INEP — Saeb e Censo Escolar, 2016. Os resultados marcados em verde referem-se ao IDEB que atingiu a
meta (A tabela foi reproduzida do mesmo modo que estava na fonte)

Como assinala Dutra (2014), as ponderac6es da politica aplicada como propostas
de observar os indices avaliativos que compdem o IDEB, se particularizaram em esforgos
fragmentados, pois o IDEB ¢é utilizado como apresentacdo de nimeros absolutos produzidos
através de dados estatisticos que, de um lado, servem para que os entes federados cumpram os
acordos estabelecidos em obter meta 6.0 até 2022 e, de outro, para explicar os fatos sociais,

compreendendo uma normativa no modelo gerencial.

O Estado utiliza esses dados para as intervencdes, principalmente no que concerne
a Educacdo. Nesse sentido, é através do IDEB que se tem os dados necessarios para que sejam
efetivadas as devidas reparacgOes e distribuicdes de verbas, sendo o Instituto Nacional de

Estudos e Pesquisa Educacionais Anizio Teixeira (INEP) o érgdo substancial de regulacéo.

O IDEB maranhense, como mostra o INEP, apresenta dados que caminham a passos
lentos para atingir as metas projetadas para até 2021, metas a serem cumpridas como estabelece
0 PNE de 2014.

O Maranhdo - segundo a Tabela 4 - atingiu para os anos iniciais um IDEB de 4.4
em 2015, com a projecdo para 2021 de 5.0. Todavia, a projecdo do IDEB Nacional é 6.0. Assim,
pode-se supor que o Maranhdo, no ambito das séries iniciais, ndo atingira a Meta Nacional -

como mostra a Tabela 4, a seguir:
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TABELA 4- Dados do IDEB maranhense referente as séries iniciais do ensino
fundamental

42 série/ .
50 ar:o Ideb Observado Metas Projetadas

Estado | 2005|2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

MA 27 |35 | 3.7 | 39 | 38 |44 | 28 | 31 |35 |38 |41 | 44|47 |50

Fonte: INEP — Saeb e Censo Escolar, 2016. Os resultados marcados em verde referem-se ao IDEB que atingiu a
meta. (A tabela foi reproduzida do mesmo modo em que estava na fonte).

A partir da observacdo dos dados do IDEB e da verificagdo do IDH nacional e do
IDHM estadual, observa-se que ha controvérsias no IDEB, pois no Relatério do PNUD os
fatores que compdem o IDH, “a Educa¢do” aparece como setor a ser melhorado. Ambos os

Orgaos apresentam os dados de 2015 - porém verifica-se discordancia entre eles.

No sentido de conhecer a realidade educacional - e de como se utiliza a formagéo
continuada para os professores a partir de programas do governo federal, e quais, de fato, se

efetivaram na rede municipal - é necessario conhecer um pouco do contexto municipal.

2.1.3 Panorama historico do Municipio de Moncdo/MA

A busca pelo entendimento e a trajetoria educacional da cidade de Mongcdo me
propiciaram o desejo de conhecer seu passado para compreender o presente. Nesta busca
encontrei um professor/pesquisador com obras publicadas. Municipe de Moncgéo, o Professor
Ronilson de Sousa® publicou em 2013 sua primeira obra “MONCAO: dos primérdios a
primeira replblica”, (utilizada nesta pesquisa); a segunda é intitulada “MONCAO: da
emancipa¢do aos nossos dias”’, em que 0 autor aborda a emancipacgdo politica do municipio.
Tem também um terceiro trabalho, em fase de finalizacao, e que em breve sera publicado. Suas
pesquisas sdo voltadas para a Historia de Moncao - apenas a Ultima obra (a ser publicada) trata
da Educacdo de Moncdo, e que o professor compartilha com minha pesquisa, autorizando sua

consulta e referéncias.

5 Nasceu em 13 de margo de 1975, licenciado em Letras com habilitagdo em Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e
Literatura Portuguesa e Brasileira pela Universidade Estadual do Maranhao, e especializado em Lingua portuguesa
e Literatura. Sua primeira obra foi publicada em 2013 com titulo “MONCAO: dos primoérdios a republica”, e a
segunda: “MONCAO: da emancipagdo aos nossos dias”.
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Na primeira obra, 0 autor retrata Mong&o ainda como vila provincial: Vila de S&o

Francisco Xavier de Moncéo, e que deu origem a atual cidade de Mongao/MA.

O professor Ronilson de Sousa, em seu livro Histdria da Educacéo®, relata que:

Foi José Feliciano Botelho’” de Mendonca, que atendendo as ordens do
presidente da Provincia do Maranhdo, Paulo José da Silva Gama, publicada
em regulamento provincial de 19 de fevereiro de 1814, assentou, ajudado por
Diogo Guilherme Boyle, uma nova Vila de Mongdo, no aclive de uma
planicie, a uma altura de duzentos e sessenta metros, exatamente onde estéo
hoje as Pracas Presidente Kennedy e Nelson Serejo de Carvalho. A povoacdo
recém-plantada recebeu o nome de S8 Francisco Xavier de Mong&o. Os
trabalhos de estabelecimento foram concluidos em 03 janeiro de 1820,
conforme documento enviado por Feliciano Botelho de Mendonga, faltando
sO a Demarcacdo, realizada em 03 de janeiro de 1823. Mas em virtude do
pouco numero de moradores, a nova povoacdo nao foi elevada a categoria de
Vila, ficando integrada ao municipio de Viana. A Povoagdo foi integrada
oficialmente ao territério do municipio de Viana a 19 de abril de 1833, pelo
Presidente da Provincia do Maranhdo, Joaquim Vieira de Sousa e Silva. Pelo
decreto-lei estadual n° 519 de 09.06.1859 foi criado oficialmente o municipio
de Moncdo, que saiu da condicdo de Distrito de Viana e foi instalado
solenemente a 26.11.1859 e teve como primeiro governante o Tenente
Coronel Jacinto José Gomes, na funcdo de presidente da Vila, eleito a
09.10.1859 e empossado a 26.11.1859. (SOUSA, obra a publicar, 2017).

Moncao é uma cidade cheia de lagos, e cortada pelo Rio Pindaré com fartura de

peixe, e uma vegetacao propicia a caca:

[...] oferecia amplos meios para tudo quanto podia ser desejado em todas as
estacGes do ano e, no tempo do verdo, os campos da beira do rio apresentavam
excelentes estradas por terra sendo mais facil o acesso para outros destinos
pelos moradores, além de ser uma area de vasta regido campesina e lacustre,
circundada de campos, igarapés e lagos de dgua potavel para todos os lados,
que vitalizam o solo, tornando-o fértil para todo tipo de agricultura e da a sede
do municipio, no periodo invernoso, um relevo de ilha. (SOUSA, 2013, p.
99-100).

Como relata o autor (Sousa, 2013), José Feliciano Botelho de Mendonga, miliciano
em Viana, e Diogo Guilherme Boyle, piloto da Camara de Viana, reuniram algumas pessoas e

desceram o rio em busca de terra propicia para a fundacgéo da vila de Mongé&o.

® Livro a ser publicado, porém, citado neste trabalho, com plena autorizacao do autor. Titulo dado pelo autor:
MONCAQO: Historia da Educacéo (1827 a 2000).
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Dessa maneira, se ergueu a vila de Sdo Francisco Xavier de Mongdo,
posteriormente emancipada e desligada de Viana atraves da lei imperial n°.
387 de 1846 e o Decreto de 13 de dezembro de 1832, surgindo a atual
cidade de Moncéo. (SOUSA, 2013, p. 145-149).

2.1.4 Contexto historico da educacdo mongonense

De acordo com professor Ronilson Sousa, em sua pesquisa “Historia da Educa¢do
de Mongao”, antes da fundacdo da Escola de Primeiras Letras em 1820, a populagdo da
Povoacdo de S&o Francisco Xavier de Moncgao contava com apenas 90 pessoas. Em 1825 o
capitdo Antonio Coélho de Sousa se preocupou com a falta de escola para os moradores,
escrevendo em 16 de novembro de 1825 ao presidente da provincia, Pedro da Costa Barros,
reclamando da falta de instrucéo escolar para os habitantes da Vila de S&o Francisco Xavier de
Mongcdo, e pedindo que o presidente criasse uma escola na povoagédo - e sugeriu um morador

para a fungéo de professor:

Como se acha esta vila a muitos anos estabelecida, sem que 0s meus
antecessores a lembranca de requerer, aos antecessores de Vossa Exceléncia,
um professor de primeiras letras; como sua majestade tem concedido a todas
as vilas desta provincia; e porque a maior parte dos povos desta vila sdo pobres
e indios indbeis de fazer a despesa necessaria para a educacao de seus filhos,
e como se acha nesta vila José Raimundo de Oliveira em que concorre todos
0s requisitos necessarios para preencher o lugar encarregando-se da educagéo
publica. Rogo a Vossa Exceléncia lhe conceder o lugar de mestre das
primeiras letras a fim da civilizacdo destes rdsticos povos.

Deus guarde a V. Exceléncia por muitos anos. Comandante Geral da Vila de
Moncéo. 16 de novembro de 1825 - ao excelentissimo Senhor

Pedro José da Costa Barros - Presidente e Governador das armas do
Maranhdo. (SOUSA, a publicar, 2017).

Segue o documento, em copia, sobre tal solicitacdo conforme relatado.
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Oficio do Comandante Antonio Coélho de Sousa. E o primeiro documento sobre
Educacéo Escolar em S&o Francisco Xavier de Mongéo.

FONTE: arquivo do professor Ronilson de Sousa.

Com a outorga da primeira Constituicdo do Império em 1824, foram criadas as
Escolas de Primeiras Letras em todas as cidades, vilas e lugarejos mais populosos - situacdo da
Povoagéo de S&o Francisco Xavier de Mongao. De acordo com o professor/pesquisador, foram
estabelecidos critérios para instalagcdo de escolas e, dessa maneira, a Assembleia Legislativa
determinou ser necessario que as localidades somassem uma populacdo entre 500 a 600
habitantes e um nimero minimo de 20 alunos, com frequéncia regular comprovada. Todavia,
se 0 numero de estudantes regulares diminuisse para menos de 20, a escola poderia ser fechada.
Para o pesquisador, a Vila de Séo Francisco de Moncao recebeu a Escola de Primeiras Letras
de Moncao para alunos do sexo masculino, com ensino muatuo e o método Lancaster. Em 02 de

julho de 1864, a lei n® 705 criou uma Escola de Primeiras Letras para o sexo feminino.
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O pesquisador apresenta o atraso da instrucdo publica no Maranhdo Imperial como
decorrente de vérios fatores: falta de professores, de prédios adequados, e de materiais
pedagdgicos, levando o presidente da provincia a criar, através da lei estadual n® 156, de 15 de
outubro de 1843, a Inspetoria de Instrucdo Publica, com a finalidade de fiscalizar as escolas e
as acoes dos professores, a adogdo dos livros, a melhoria dos estabelecimentos escolares, e

principalmente, de fazer a mediagéo entre o governo e os professores.

Em 1854, o regulamento de instrucdo publica da provincia dividiu as escolas
publicas primarias em duas classes, sob a denominacgédo de escolas de 1° grau e escolas de 2°

grau, ressalvando que nesse momento ja havia salas para o sexo feminino.

De acordo com Sousa (2017), 1889 foi o ano que marcou o fim do Império e 0
nascimento da Republica, sendo que a vila de S&o Francisco Xavier de Moncao encontrava-se
com quatro escolas publicas de primeiras letras: duas na sede, uma em Barradas e outra em

Boa-Vista, ambos povoados de Mongéo.

Para o pesquisador, em 1896 o Governo republicano fechou a primeira escola em
Moncdo: a Escola de primeiras letras do povoado de Barradas, ressaltando que todas as escolas
publicas eram mantidas pelo Estado - apenas em 1890 foi criada a primeira escola publica
municipal. De acordo com o pesquisador, 0 Unico registro desta escola € um oficio notificando
0 governo provincial de sua criagcdo, porém ndo consta em documentos do censo de 1896, e

também ndo existe esta escola nos dias atuais.

Embora Mongéo tenha iniciado seu “sistema de ensino” com escolas isoladas por
sexo, no inicio do periodo republicano continuava com esse modelo. Ao ver do pesquisador,
a partir de 1912 as escolas isoladas por sexo vao sendo substituidas pela escola mista, e tal

processo também influencia o uso do método. Como apresenta a seguir:

Por direcionamento didatico, o0 método mutuo vai sendo substituido pelo
misto, que reunia as vantagens do método individual e do matuo. Essa pratica
permitiu a organizacgdo de classes homogéneas e a organizagdo dos conteidos
em niveis, assim como uma mudanca nas relagdes entre alunos e professor. A
adocgdo desse método exigia a producdo de materiais didaticos pedagdgicos,
como livros, cadernos e o quadro negro, para que um maior namero de alunos
fosse atendido ao mesmo tempo, evidenciando a necessidade de um espaco
proprio. Era a pratica do método intuitivo, surgido na Alemanha no final do
século XVIII por iniciativa de Basedow, Campe e Pestalozzi, que objetivava
despertar e agucar a observacao das coisas (objetos escolares ou levados para
a escola), fazer com que as criancas vejam, toguem, mecam, comparem,
identifiguem e entdo conhegam. (SOUSA, a publicar, 2017).
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Este método evoluiu para um ensino mais abrangente, e a educagdo tomou novos
rumos, voltando o olhar do educando para seu entorno. Porém 0s mongonenses objetivavam ter
uma educacéo que se equiparasse a do restante do pais. Em 1923, o governo do Estado publicou
0 Decreto n° 616 de 15 de fevereiro de 1923, estabelecendo que a Educacdo priméria teria
abrangéncia dos cinco aos 13 anos de idade. Segundo Sousa (2017), o Curso Elementar seria
destinado a criancas dos cinco aos sete anos (Correspondia ao Maternal-Jardim de Infancia); o
Curso Médio, dos sete aos 12 anos (Correspondia ao 1°, 2° e 3° anos) e o Curso Complementar,
dos 12 aos 13 anos (Correspondia ao 4° e 5° anos).

Em face da politica nacional, o periodo de 1930 a 1935 foi bastante conturbado para
o0 Estado do Maranh@o, e a Lei n° 262 de 19 de abril de 1932 extinguiu 0 municipio de Moncao
e 0 anexou ao territério de Pindaré-Mirim, mantendo-o como Distrito. Com a mudanca dos
representantes da administracéo estadual, houve o fechamento ou abandono de todas as escolas,
inclusive da Escola Mista Estadual, como atesta o professor/pesquisador Ronilson de Sousa por
consulta e leitura de documentos. Contudo, o municipio foi restabelecido em 1935 e a cria¢éo
de escolas em 1937. Moncdo passou trés anos na condicdo de Distrito de Pindaré-Mirim, e
voltou a ser municipio em 30 de setembro de 1935, pelo Decreto n° 9109.

Em 1942 o governo do Estado implantou uma escola agrupada diurna, na sede, ali
ofertando o curso elementar e o curso complementar, e na zona rural do municipio apenas o
curso extraordinario (1° e 2° anos) sob regéncia de professoras leigas, o que era permitido na
época.

Entretanto, um conjunto de mudancas ocorreram no pais, e a década de 1940 teve
como ponto central a Reforma Capanema, vista como um conjunto de leis organicas decretadas
entre 1942 e 1946, norteando diferentes niveis e modalidades de ensino: primario, secundario,
industrial, comercial, normal e agricola, durante a gestdo do ministro da educacdo Gustavo

Capanema. No Estado do Maranhéo

[..] esta preocupacdo € evidenciada nas agBes governamentais de
organizacao/sistematizacdo do ensino, visualizadas desde 1938 e que muito
lentamente vai ganhando forma, até se configurar como texto de adaptacéo de
lei organica em 1946- decreto-lei estadual de 31.12.1946. (SOUZA, obra a
publicar, 2017).

Como expressa 0 pesquisador, esse decreto determinou que a educagdo passasse a

compreender 0 ensino primario nas seguintes categorias: ensino priméario fundamental,
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destinado a criangas de sete a 12 anos e ensino primario supletivo, destinado a adolescentes e

adultos.

O municipio aprovou a Lei n° 01 de 07 de abril de 1948, considerado um marco na
politica educacional de Moncéo, por ser a primeira lei genuinamente municipal a politizar a
educacdo do municipio, trazendo duas determinagdes importantes: reconheceu e canalizou
recursos a escolinhas particulares e criou uma comisséo para fiscalizar o ensino, atribuicdo que
competia ao prefeito municipal. No mesmo ano, foram criadas as Escolas Reunidas®, a partir
decreto municipal n° 13 de 20 de agosto de 1948, e nesse mesmo ano a Lei n° 05 de 10 de junho
autorizou a prefeitura a doar um terreno de seu patriménio ao Estado para a construgdo de uma

Escola Rural.

1948 foi um ano de mudancas e, em observacdo aos problemas pelos quais a
educacdo maranhense passava, nesse ano foram realizados congressos de prefeitos nas cidades
de Pinheiro, Caxias e Carolina. Nesses congressos, os prefeitos decidiram priorizar o ensino
primario. Concederam ao ensino primario o primeiro lugar na distribuicdo dos recursos
destinados a custear as despesas com exercicios e manutencao dos 6rgédos de cada prefeitura,
sendo que cada prefeito também se comprometia a abrir um ndmero de escolas. Em 1949 foi
publicada a lei de n° 26, de 24 de fevereiro, quando ocorreu a criagdo da Inspetoria de Ensino
pela Lei n® 26, considerada importante para a organicidade do ensino, e dando um importante
passo para o0 ensino, ja que delegava a um profissional de ensino as atribuicdes de gestdo

pedagogica.

Outra informacgdo importante na pesquisa do professor Ronilson de Sousa € a
presenca dos grupos escolares? em Mongéo. Os grupos escolares surgiram no Estado de S&o
Paulo em 1894. De acordo com o pesquisador, até o inicio do século XX o Estado do Maranhéo
ainda ndo possuia grupos escolares funcionando na capital - e por todo o interior havia apenas
escolas isoladas, muito embora houvesse, nesse Estado, defensores da implantagcdo de grupos
escolares — como Benedito Leite, desde 1896. Entretanto, a partir de 1920 os grupos escolares
passaram a ser implantados no interior do Estado maranhense, mesmo funcionando em casarfes

ou prédios improvisados, e, em 08 de novembro de 1952, pela lei municipal n® 51, transformou

8 Escolas Reunidas era 0 agrupamento de escolas isoladas em um tnico local sob a diregio de um dos professores,
0 que se entende como reunido de escolas isoladas em um unico prédio.

%0 Grupo Escolar era um modelo de organizacéo do ensino fundamental mais racionalizado e padronizado, com
prédio escolar, mobilia escolar, material escolar, livros didaticos, disciplinas, ensino e programa. Considerava
também o curso primario completo, elementar e complementar (1°, 2°, 3°, 4° e 5° anos) com quatro horas de
trabalho. Além disso o regulamento de educacdo delimitava para o funcionamento do grupo escolar, a quantidade
de cinco normalistas. (SOUSA, 2017, a publicar).
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em Grupo Escolar, a escola Presidente Dutra, e em 1953 através da Lei estadual n® 1.095 de
29/12/1953 transformou a Escola Agrupada Dr. Getulio Vargas em Grupo Escolar. Em 1953, 0
prédio do Grupo Escolar Dr. Getulio Dorneles VVargas comegou a ser construido, sendo entregue
a populacdo mongonense em 05 de agosto de 1955.

Em 10 de dezembro de 1954, com a Lei Municipal n°® 105, foi criado o
Departamento de Educacdo do municipio, que reorganizou a Instrucdo Publica Priméria
Municipal na seguinte forma: Departamento de Educacdo, Diretor Escolar, Fiscal Escolar,
Secretario, Zeladores e professores. De acordo com Sousa (2017), esta lei criou a organizagdo
das escolas, que foram divididas em grupos escolares, escolas municipais do interior e Escola
de mdsica.

O municipio crescia, e com ele as dificuldades de atendimento, tanto que o
pesquisador registrou a dificuldade dos jovens em cursarem o ginasio — apenas quem ia para a
capital podia conseguir esse acesso. Nesse sentido, o governo Sarney em 1968 implantou o
Projeto Bandeirante, objetivando atender, a principio, 25% da necessidade dos municipios
maranhenses. Para o pesquisador, os objetivos dos Ginasios Bandeirantes eram: possibilitar
continuidade de estudo aos egressos do Curso Primario; ajudar na formacao de mao-de-obra
especializada para o desenvolvimento e dar condi¢des para criagdo e acesso a Cursos superiores.
Ao término do projeto Bandeirantes, em 1980 o governo do Estado implantou na cidade de
Mongédo, o CEMA - Centro Educacional do Maranhdo, para estudantes da 5% a 82 série, com
aulas pela Televisdo Educativa. Este projeto ja funcionava em outras cidades maranhenses
desde o final dos anos de 1960, estabelecido pela lei n° 58/69. No que tange ao ensino médio,
Sousa (2017) aponta que foi fundada em 10 de abril de 1978 a primeira escola de ensino médio
em Mongdo: a Escola Albérico Franca Ferreira.

Diante da repercussdo do movimento de alfabetizacao de adultos no Brasil, em 1947
Moncao aderiu ao primeiro movimento de Alfabetizacdo de Adultos, fruto da Cruzada Nacional
pela Educacdo, que visava combater o analfabetismo sob orientagdo do governo estadual.
Através da Lei n° 58, de 11.04.1953, o municipio criou uma escola noturna para alfabetizacdo
de adultos.

Na década de 1970 era perceptivel o alto indice de analfabetismo, e em junho de
1971 o governo federal implantou em Moncdo o Mobral: Movimento Brasileiro de
Alfabetizacéo. O programa foi instituido ndo sé para alfabetizar, mas também para dar educacéo
continuada a adolescentes e adultos que ndo tinham tido oportunidade de estudar. De acordo
com o pesquisador, o Mobral permaneceu até 1980. Ressalte-se que em setembro de 1971 o

municipio recebeu o Projeto Jodo de Barro, que tinha como objetivo a alfabetizacdo das
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populacOes rurais em articulagdo com seu cotidiano. O Projeto Jodo de Barro recebeu esse
nome devido ao fato de seu publico morar em casas de taipa, chao batido e coberto de palha,
uma alusao ao passaro construir e morar em casa de barro. O Projeto permaneceu no municipio
até 1974.

No processo de alfabetizacdo e amenizacdo do analfabetismo, em 1988 foi
implantado o Projeto Educar. Foram mais de 100 turmas iniciadas, porém com pouca duragéo,
de apenas de seis meses. Varios Projetos de Educacdo foram implantados e desenvolvidos em
Mongé&o entre 1983 e 1988.

Em 2001, ja em pleno século XXI, Monc¢éo ainda enfrentava sérios problemas com
as taxas de analfabetismo. O pesquisador retrata a situagdo sobre a Educagdo de Jovens e
Adultos — EJA: cada escola com demanda de alfabetizacdo ou distor¢do idade/série recebeu
uma sala da EJA. Atualmente, de acordo com a LDBN Lei 9. 394/96, o Programa EJA se tornou
uma modalidade de ensino, abrangendo o publico caracterizado como Educacdo de Jovens,
Adultos e Idosos — EJAL.

De acordo com o pesquisador, a atual realidade educacional do municipio apresenta
um contraste entre os recursos recebidos pela educacéo e os resultados encontrados. No entanto,
verifica-se que a maioria dos povoados ndo dispde de estradas que permitam 0 acesso, e que as
escolas funcionam sob a ditadura da “necessidade”: falta desde a merenda escolar de qualidade
a um simples giz. As “Escolas Barracdes”, (expressdo constatada no PME/MONCAO, 2015) e
que, de fato, sdo a realidade no municipio, continuam sendo o retrato mais fiel desse abandono
e desse descaso com a educagdo mongonense.

Em sua pesquisa, afirma que a partir de 2002 o municipio de Monc¢éo aderiu aos
programas do Governo Federal como: Brasil Alfabetizado, Alfa e Beto, PNATE (Programa
Nacional de Transporte Escolar), PNAIC (Pacto Nacional de Alfabetizacdo da Idade Certa).
Somam-se a esses programas como Bolsa Familia, Programa Nacional de Alimentacdo Escolar
(PNAE) e Saude na Escola.

Trata-se de um municipio que, mesmo atravessando séculos, apresenta muita
desigualdade, principalmente na educacgdo - como se verifica no PME/2015, que o Municipio
estabelece como norteamento para as politicas locais, em consonancia com a Politica Nacional
do PNE de 2014.

Veremos a seguir os dados do IDEB das escolas municipais dos anos iniciais que
realizaram as avaliagdes externas operacionalizadas pelo INEP para a consecugdo dos dados.
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2.1.5 Rol das escolas municipais com o referido IDEB — Mongéo

O lo6cus da pesquisa, como se verificou no item anterior, fica no Estado do

Maranhao, a 243 km de distancia da cidade de S&o Luis, capital do Estado.

Moncao é o municipio que foi eleito como amostra para observacao e analise dos
indicadores e a relagdo que estes tém com a formagéo continuada de professores. Em 2016 tinha
uma populagio estimada de 32.884 habitantes, com a area de 1.239,913 km2. E uma cidade com
idade de mais de dois séculos e meio, como apresentado no panorama historico, porém enfrenta
sérios problemas sociopoliticos, como a educacéo, fator que me levou a pesquisar o municipio.
Sua emancipacdo politica se deu no dia 26 de novembro de 1859, quando os camaristas do
municipio de Viana, ao qual Moncdo era vinculado, deram posse aos camaristas eleitos de

Mongc3o, tornando-o independente com limites e administracio propria. (MONCAO, 2015).

De acordo com o Plano Municipal de Educagdo — PME/Mongéo de 2015, a rede
escolar em 2014 contava com um total de 105 escolas municipais, uma particular e duas
pertencentes a rede estadual de ensino. O documento informa que o ensino ofertado pelo
Municipio se restringia a Educagdo Basica, especificamente ao Ensino Fundamental, cabendo
ao Estado a oferta do Ensino Médio; o municipio também fornece transporte escolar para 0s

alunos que moram na zona rural.

Entretanto, observando h& quanto tempo Mongdo conseguiu sua emancipagdo
politica, o proprio PME informa a dificil e peculiar realidade educacional do municipio,
ressaltando que “[...] boa parte dos povoados ¢ de dificil acesso” e as escolas funcionam em
condigdes precarias. “As ‘Escolas Barracdes’ ainda sdo uma triste realidade em nosso
municipio” (MONCAO, 2015). O atendimento ao ensino fundamental expresso na tabela 5
demonstra a realidade qualitativa das areas do municipio quanto as matriculas:

TABELA 5- Matriculas efetivas em Mong¢ao no ano de 2014
Ensino Fundamental

Anos iniciais Anos finais
Zona Parcial®® | Integral® Total'? Parcial Integral Total
Urbana 574 984 1558 829 461 1290
Rural 1326 803 2129 323 574 897
Total 1900 1787 3687 1152 1035 2187

Total geral do Ens. Fundamental. 5874
FONTE: PME/Moncéo - MA, 2015. (A tabela foi reproduzida da mesma forma que estava na fonte).

10 Matriculas inicial.
11 Matricula final.
12 A soma das matriculas inicial e final.
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As matriculas efetivadas na Rede Publica de Ensino do municipio de Mongdo em
2014, no &mbito do ensino fundamental dos anos iniciais e dos anos finais, tanto da zona urbana
guanto da zona rural, foram efetuadas durante o processo do ano letivo — como apresenta o
PME da educacdo municipal, e como apresentado na Tabela 5. A Matricula Parcial se refere as
matriculas realizadas no inicio do ano letivo, e a Matricula Integral se refere as matriculas
realizadas no processo do primeiro e segundo semestres. Indicam o quanto o Municipio recebeu
de alunos durante o ano letivo e ao término do ano letivo chega-se ao Total dessas matriculas

(parcial mais integral).

O atendimento escolar na Rede Municipal se d& também nos seguintes niveis
escolares e modalidades de ensino, conforme dados do plano: Creche, Pré-escolar, Educacéo
Infantil, Educacdo de Jovens e Adultos e Educacdo Especial (PME, 2015).

O Municipio firmou compromisso com “Todos Pela Educag¢ao” — PDE, construindo
assim seu Plano de Ac¢Oes Articuladas - PAR, com o propdésito de mudar a realidade local. A
Secretaria Municipal de Educacdo, por meio do PAR, buscou convénios, projetos e acoes
propicios ao desenvolvimento sécio educacional, como estabelecem as diretrizes enviadas pelo
MEC:

O municipio atualmente aderiu aos programas do Governo Federal como: Brasil
Alfabetizado, Alfa e Beto e PNAIC, com o objetivo de aperfeicoar a qualidade
da educagdo. Com o incentivo dos Programas Federais como Bolsa Familia,
PNATE, Programa Nacional de Transporte Escolar), PNAE (Programa
Nacional de Alimentacdo Escolar), Satde na Escola e o apoio da Prefeitura
observa-se que o indice de repeténcia e a evasao escolar tém diminuido. Porém
ainda ha migracdo de muitas familias para as grandes metrépoles do pais.
(MONCAO, 2015, p. 17-18).

Visando a melhoria da qualidade da educagdo, 0 municipio assumiu o desafio de
qualificar o ensino-aprendizagem. Observa-se esse compromisso com base nos dados obtidos
na construcdo do PME/2015. Porém, de acordo com o Plano construido pelo Municipio,
constatou-se que ndo ha vagas suficientes para atender a demanda do ensino fundamental, e que
as estruturas das escolas ndo sao apropriadas, sendo que na maioria das vezes sdo improvisadas

— igrejas, casa de professor, barracdes (MONCAO, 2015).

Ademais, no quadro de docentes que estavam em regéncia de classe em 2014 -
com um total de 533 professores, entre zona urbana e rural — apenas 139 professores possuiam
ensino superior completo, havendo 12 com formagdo incompleta e restando ainda 382

professores sem formacéo superior (MONCAOQ, 2015). De acordo com a LDB, em seu Art. 62:
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A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4& em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida como formagdo minima
para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nos cinco primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.
(BRASIL, Lei 9.394, 1996).

Observe-se que a LDB em 2014 ja estava completando mais de uma década de
vigéncia, e que o PNE de 2001 ja estabelecia politicas de formacgédo docente, apresentando como
objetivo e prioridade estabelecido pela Lei 10.172/01: “Valorizagdo dos profissionais da
educacdo. Particular atencéo deverd ser dada a formacao inicial e continuada, em especial dos
professores”. Ademais, ressalte-se que em 2007 o Municipio assinou o Pacto Todos pela
Educacdo por meio do PDE. Mesmo, assim, apresenta, em documento Oficial da Educacédo

Municipal — PME/2015, uma alta quantidade de professores sem formacao superior.

Nesse sentido, para este municipio, dentro de realidade prépria, ha o desejo de se
compreender como foram estabelecidas as politicas educacionais do Governo Federal para
atender as necessidades de formacdo continuada de professores, sendo que apresenta IDEB

insatisfatorio as metas projetadas.
E o que revela a Figura 1, a sequir:

FIGURA 1: Gréfico relativo aos dados do IDEB dos anos iniciais do Municipio-Moncéo
de 2005 - 2015

Evolucao do IDEB do Municipio de Mon¢ao - AnNOs iniciais

< Municipio - \eta do municipio
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5
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2 y
-
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FONTE: PME, Mongéo, 2015.
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A Figura 1 ndo apresenta IDEB em 2013 para 0s anos iniciais, embora as avaliagdes
tenham acontecido nos demais entes federados. Foi verificado no site do MEC que o0 Municipio
consta sem nota do IDEB em 2013. Todavia, subentende-se que o Municipio ndo tenha
atingindo a meta projetada, ou que a nota tenha sido insuficiente, ndo atendendo o0s requisitos
necessarios para ter o desempenho calculado para o IDEB. Verifica-se na Tabela 6 que algumas
escolas dos anos iniciais do ensino fundamental, pertencentes a rede municipal de ensino,
realizaram a Prova Brasil, e obtiveram nota no IDEB, observando-se que nenhuma escola que

realizou a avaliagdo atingiu a Meta projetada.

Em 2015, o IDEB de Mongé&o para os anos iniciais foi de 3.8, como apresenta o site
do MEC. Todavia, ndo aparece na Figura 1 devido ao PME ter sido concluido antes de sair o
resultado do IDEB referente a 2015, porém a nota do IDEB dos anos iniciais consta no site
INEP.

O que chama atencédo sobre tais politicas educacionais delineadas pelo MEC é o
fato de um municipio - que assinou o Pacto Todos pela Educacéo e que participa das politicas
do MEC para a melhoria da qualidade do ensino, que desde 2007 esta amparado pelas diretrizes
e acOes do PDE - ndo apresentar dados estatisticos referentes ao ano de 2013 para 0s anos

iniciais do Ensino fundamental.

Ao lancar o PDE, em 2007, o MEC estampa, de inicio, 41 acdes, abrangendo
praticamente todos os programas em desenvolvimento. Segundo Saviani (2009), essas ac¢oes
cobrem todas as areas de atuacdo, abrangendo os niveis e modalidades de ensino, além de apoio
e de infraestrutura. Contudo, observa-se que a realidade proposta pelas politicas e a necessidade

real dos municipios parecem estar distantes uma da outra.

Dentre as escolas participantes das avaliagdes externas, e que constam no site do
MEC, nem todas as escolas do municipio participam das referidas avaliagdes, conforme mostra

a Tabela 6, para melhor observagdo com resultados especificos de cada uma:
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TABELA 6: Dados do IDEB das escolas municipais de Mong¢do/MA que realizaram a Prova
Brasil

Ideb Observado Metas Projetadas
2005 2007 2009 2011 2013 2015 2007 | 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

"
Escola & i & i & & & & & & & & &
+ = e = + * + & + + e + + *

CENTRO DE ENS

MUL PRES 32 41 34 42 39 32 36 40 43 46 49 52 54
DUTRA

COL ALBERICO

FRANCA 44 ok 46 49 52 54 57 59 62
FERREIRA

EM ARACY

GUSMAO 31 29 24 32 34 37 40 43 46 49
EM DAYSE

BASTOSSOUSA 26 35 39 32 31 37 30 34 37 40 43 46 49
EM ELIAS .

HAIGKEL 25 35 27 30 33 36 39 42
EM EUGENIO

BARROS 4.0 20 31 43 45 48 51 54 57
EM HORTENCIA

GUSMAO 2.8 33 36 23 37 29 32 36 39 42 45 48 51
EM SAO

SEBASTIAG 31 32 33 36 39 42 45 48
ESCOLA

MUNICIPAL JOAO 32 34 26 29 35 38 41 44 47 50
CRISOSTOMO

UE PRES JOSE

SARNEY 21 41 24 32 37 22 25 30 32 35 38 41 44
UE RAIMUNDA

COELHOCOSTA 28 40 87 29 27 39 29 32 36 39 42 45 48 51

Fonte: INEP, 2016  Obs: ** Sem média na Prova Brasil 2015: N&o participou ou ndo atendeu os requisitos
necessarios para ter o desempenho calculado. (A tabela foi reproduzida da mesma forma que estava na fonte).

O exame da Tabela 5 mostra auséncia de avaliacdo e dados de diferentes escolas
em Varios anos. Isso enseja, a pesquisa, fortes questionamentos sobre as politicas e seus
desdobramentos voltados para a educagao brasileira, pois no discurso do MEC s&o oferecidos
suportes para que 0os municipios tenham condicdes de realizar o acordo firmado a partir do

“Pacto Todos pela Educagdo”.

A descentralizacdo ocorreu para que 0s municipios, Estados e DF tivessem
autonomia para gerir seus respectivos sistemas de ensino. No site do MEC, no que diz respeito
ao PAR, o municipio realizou a construcdo do Plano e estabeleceu as metas a serem cumpridas
a partir de acOes. Verifica-se, no entanto que, mesmo com estas politicas vigentes, 0 municipio

teve declinio absurdo no IDEB em 2013, sendo que nenhuma escola que realizou a Prova Brasil,



78

como apresenta na Tabela 6, atingiu a meta projetada, ressaltando que nem todas tenham

realizado a avaliacao.

Outro quesito que vale ressaltar é que a avaliacdo de 2015, apresentou fortes
diferencas de resultados entre as escolas que realizaram a avaliacdo, tendo uma escola que nem
atingiu a média. Tal fato enseja afirmar que as politicas presentes nos papeis nem sempre séo

as que se efetivam na realidade.

Contudo, o Municipio apresentou em seu PME/2015 os programas e projetos

contemplados para a melhoria da educagdo de acordo com a politica do MEC.

A seqguir é apresentado o Capitulo Ill, com os programas desenvolvidos pelo

Municipio de Moncdo/MA para atender as necessidades apontadas até o0 momento.



79

CAPITULO Il

3- FORMACAO CONTINUADA: acdes, caracteristicas basicas de desenvolvimento

Esta parte da pesquisa apresenta o que foi possivel obter em relacdo a documentos
durante a coleta de dados. Sdo realizadas analises com auxilio do referencial tedrico, ou seja,
0s conceitos apresentados pelos autores mencionados no primeiro item desta dissertacao, item
I, tendo como eixo norteador as politicas de formacao continuada para os professores e a relacéo

destas acGes com o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica.

Para a pesquisa busquei documentos que esclarecessem quais atividades de

formacéo continuada foram disponibilizadas para os professores do municipio de Moncao/MA.

Dentre os documentos encontrados na SEMED/Mong¢ao/MA foram obtidos dois
tipos de informacdo: um tipo composto por Planos de A¢des para a Educacdo do municipio, um
de 2014, e o outro referente a 2015, com atividades de formacdo executadas pela prépria
secretaria, e outro tipo de informacé&o relativa a cursos disponibilizados pelo governo federal

para todo o pais.

Ambos os Planos de Acdo para a Educacdo mongonense foram realizados pela
Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) em consonéncia com o Plano de Ag0es
Articuladas, com o objetivo geral de “Ser referéncia no processo educativo e garantir a melhoria
das condicdes adicionais, através do trabalho participativo, formando cidad&os criticos para que

possam agir construtivamente na sociedade” (MONCAO, 2014 ¢ 2015).

O Plano de Acdes de 2014 apresenta dentre seus objetivos especificos: Oferecer
Formacdo Continuada para os Profissionais da Educagéo (professores, diretores, coordenadores
e técnicos da Secretaria de Educacdo). Entre as propostas estabelecidas no Plano, foram

encontradas seis A¢Oes voltadas para a formagédo docente dos anos iniciais:

1- Game da leitura - partiu da verificacdo das dificuldades de aprendizagem em
leitura e escrita dos alunos; as formacdes eram voltadas para os professores de
modo que pudessem trabalhar no sentido de corrigir o déficit de alfabetizacéo e
letramento para alunos de 4° e 5° anos do ensino fundamental. A realizagio das

formacdes era de responsabilidade da equipe técnica da SEMED, e usavam como
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estratégias estudos dirigidos por grupos, com a avaliacdo efetivada junto aos
envolvidos na acéo;

2- Correcdo de fluxo - o problema central para a realizacdo dessa acdo foi a
constatacdo da existéncia de alunos com distorcdo idade-série no ensino
fundamental I. Para enfrentar esse problema, foi estabelecido o objetivo central
de combater o analfabetismo no ensino fundamental 1. Foi definido o Programa
Se Liga e Acelera no sentido de realizar essa acdo. As formacdes eram voltadas
para os professores e supervisores do programa. Para a realizacdo das formacoes,
houve uma coordenacdo do programa, responsavel pelo programa. Os
professores participantes das formagdes, se auto avaliavam através de relatérios
de suas atividades desenvolvidas em sala de aula com seus alunos, e também o
trajeto das formacdes. Esta acdo de formacéo sera descrita mais adiante neste
capitulo.

3- Registro de frequéncia e avaliacbes de desempenho para combater a
repeténcia - problema encontrado: o baixo indice de frequéncia e desempenho
escolar dos alunos. Objetivo: a aprendizagem dos alunos. As formagdes com 0s
docentes foram realizadas pela supervisdo do Ensino Fundamental I;

4- Orientar os professores no planejamento de novas propostas das atividades
ja realizadas - a SEMED realiza o projeto Trilhas®, com o objetivo de
contribuir com o educador no planejamento e fortalecer as acGes de formacéo
visando alcancar os objetivos do projeto. As formacdes foram realizadas por
técnicos da SEMED, e as avaliagGes dos professores realizadas através de fichas
de acompanhamento e relatério;

5- Mais Educacao - a acdo, também proposta pelo governo federal, correspondeu
a promover a interacao de diferentes saberes, conhecimentos, agentes e cenarios
educativos, com objetivo de cuidar para que todos que fazem parte da
comunidade escolar fossem convidados e estimulados a participar efetivamente
do programa. A acdo voltou-se para 0s monitores, com estratégia de solicitar que
acompanhassem 0 processo de ensino-aprendizagem atuando junto ao corpo
docente, alunos e pais. A coordenacdo do Mais Educacéo foi responsavel pelo
acompanhamento dos monitores do programa. A avaliacdo foi continua e

evolutiva para os monitores. Agéo desenvolvida pela SEMED voltada para o

13projeto desenvolvido pela Secretaria Municipal de Educacdo de Moncdo/MA com o objetivo de capacitar os
professores para alfabetizar todas as criancas até os oito anos de idade. (MONCAO, 2014).
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programa, e compartilhar métodos e contetdo, de forma a colaborar para o
desenvolvimento pleno e integral dos educandos, com objetivo de aumentar o
tempo e 0 espaco educativo realizando atividades diferenciadas em diversas area.
Para atingir os objetivos, as estratégias foram oficinas e socializacdo das
atividades a cada final de semestre. A SEMED foi responsavel pela formagéo
dos monitores do Mais Educacdo. Os monitores registraram atividades,

observados pelo coordenador do Programa.

Enquanto o Plano de Acdes do ano de 2014 compreendeu variadas Acdes, voltadas
para as FormacOes de Professores do Ensino Fundamental I, no sentido de colaborar com a
pratica docente, o Plano de A¢do 2015 contemplou apenas a formacdo para 0s monitores do
Programa Mais Educacdo, com oficinas objetivando a valorizacdo dos jogos pedagdgicos.
Algumas dessas Ac¢Oes sdo analisadas no proximo subitem deste capitulo, onde serdo
detalhadas.

No Quadro 1, estdo presentes os programas do governo federal contemplados no
Plano Municipal de Educacdo de Moncdo/MA — PME/Monc¢ao/2015, mas ndo sdo todos
detalhados no Plano de A¢édo de 2014, nem no de 2015. Na sequéncia de anéalise, os Quadros 2
a 6 trazem informac0es de algumas atividades de formacdo a partir de documentos coletados

na SEMED/Mongéo e em algumas escolas.

Todavia, hd um distanciamento entre os planos federais e 0 que os Planos de Acao
da Educacdo de Mongdo apresentam, com o que foi posto no PME do Municipio. Esse
distanciamento repercute numa dicotomia de como verdadeiramente aconteceram as formacoes
docentes, e qual sua viabilidade para a pratica docente no sistema publico de ensino do
municipio. Seria apenas um amontoado de inten¢des para compor o quadro de exigéncias da
esfera publica? Destarte, os documentos sdo preliminares do que foi efetivado - mas a
organizacdo e o registro de como aconteceram nos apresentam a dimensao e o rumo que foi
tomado para alcancar o objetivo proposto em cada formagao. Observe-se o que foi exposto nas

Ac0es, e 0s programas implantados no Municipio, e que estéo presentes no PME/Monc¢ao/2015:
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QUADRO 1: Programas implantados ho municipio de Mon¢ao/MA para atender
as necessidades educacionais de acordo com as politicas do MEC.
PROGRAMAS ESCOLAS ATENDIDAS NO MUNICIPIO
PDDE BASICO 36
MAIS EDUCACAO 28
ATLETA NA ESCOLA 17
ESCOLA CAMPO 14
ACESSIBILIDADE 02
MAIS CULTURA 08
Total de escolas atendidas 105

FONTE: PME/Moncao, 2015.

De acordo com o que estd exposto do site do MEC, os recursos do PDDE séo
destinados a: solucionar problemas diarios de manutencdo do prédio escolar e de suas
instalacdes (hidraulica, elétrica, sanitaria, etc.); suprir a necessidade de material didatico e

pedagdgico; e possibilitar a realizacdo de pequenos investimentos. (BRASIL, 2017).

Com a aplicacao desses recursos diretamente nas escolas, a inten¢do do MEC seria
a melhoria das condicdes de funcionamento da unidade de ensino, inserindo a comunidade

escolar na participagdo da gestao escolar nas suas faces administrativa, financeira e pedagogica.

Destaca-se aqui o Programa Mais Educacao, como selecionado pelo Municipio de
Moncdo/MA, em 2012, e que atendeu 28 escolas. Foi instituido em 2007 pela Portaria
Interministerial n.° 17, que integra as acdes do Plano de Desenvolvimento da Educacao — PDE,
ja apresentado no Capitulo Il. O Programa Mais Educacdo é coordenado pela Secretaria de
Educacdo Basica (SEB/MEC), em parceria com as Secretarias Estaduais e/ou Municipais de
Educacdo. Foi criado para ampliar a jornada e organizacdo do curriculo escolar, tendo como
foco a Educacdo Integral. De acordo com MEC, o Programa Mais Educacdo foi criado para
desenvolvimento de atividades de educacdo integral que expandem o tempo diario das escolas
ao minimo de sete horas para as redes estaduais e municipais de ensino, e que também ampliam

as oportunidades educativas dos estudantes.

Para 0 MEC, as atividades sdo postas no contra—turno dos educandos, organizadas
nos seguintes macro campos: Acompanhamento Pedagogico; Meio Ambiente; Esporte e Lazer;

Direitos Humanos em Educacdo; Cultura e Artes; Cultura Digital; Promocdo da Salde;
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Educomunicacéo; Investigacdo no Campo das Ciéncias da Natureza; Educagdo Econémica, e

dentro de cada macro campo foram definidas as atividades:

As atividades tiveram inicio em 2008, com a participacdo de 1.380 escolas,
em 55 municipios nos 26 estados e no Distrito Federal, atendendo 386 mil
estudantes. Em 2009, houve a ampliagéo para 5 mil escolas, 126 municipios,
de todos os estados e no Distrito Federal com o atendimento a 1,5 milhdo de
estudantes, inscritos pelas escolas e suas respectivas redes de ensino. Em
2010, o Programa foi implementado em 389 municipios, atendendo cerca de
10 mil escolas e beneficiando 2,3 milhdes de alunos a partir dos seguintes
critérios: escolas contempladas com PDDE/Integral no ano de 2008 e 2009;
escolas com baixo IDEB e/ou localizadas em zonas de vulnerabilidade social;
escolas situadas nas capitais e nas cidades das nove regides metropolitanas,
bem como naquelas com mais de 90 mil habitantes.
Em 2011, aderiram ao Programa Mais Educacdo 14.995 escolas com
3.067.644 estudantes a partir dos seguintes critérios: escolas estaduais ou
municipais de baixo IDEB que foram contempladas com o PDE/Escola 2009;
escolas localizadas em territorios de vulnerabilidade social e escolas situadas
em cidades com populacdo igual ou superior a 18.844 habitantes. (BRASIL,
2007 — Portal do MEC)

No que foi exposto pelo MEC, este foi mais um programa visando atender - em
carter prioritario - os municipios com Baixo IDEB, promovendo a redugdo de desigualdades
regionais na educacdo. Ademais, para atender as necessidades e para a efetividade e
manutencdo do Programa Mais Educacdo, a operacionalizacdo foi realizada por meio do
Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e pelo Programa Nacional de Alimentagéo
Escolar (PNAE), ambos financiados pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
(FNDE). Esse recurso destinava-se ao pagamento da bolsa dos monitores'* que desenvolviam

atividades com os alunos, além da aquisi¢do de materiais e contratacao de alguns servicos.

Outro programa estabelecido foi o Programa Escola Campo que atendeu 14 escolas
no Municipio, como expressa 0 PME/2015. Este programa também se originou e foi financiado
pelo PDDE que - além da manutencdo com 0s recursos as escolas municipais, estaduais, e
federais localizadas em zona rural, e que atendeu alunos da educagéo béasica — teve seus recursos
destinados a adequar a estruturas fisicas destas escolas a realizacdo das atividades educativas.
Para que as escolas pudessem receber 0s recursos, 0s gestores escolares deviam requeré-los
junto ao MEC, apresentando as reais necessidades da instituicdo escolar, e estar com o Censo

atualizado.

14 A Educacdo Integral abre espaco para o trabalho dos profissionais da educacéo, dos educadores populares,
estudantes e agentes culturais (monitores, estudantes universitarios com formagéao especifica nos macro campos),
observando-se a Lei n® 9.608/1998, que dispde sobre o servigo voluntario. (BRASIL, 2007, p. 15).
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O Programa Acessibilidade esta entre programas a que Municipio de Moncao
aderiu, e que estdo presentes no PME/2015, documento oficial da Educacdo do Municipio, e

atendeu duas escolas.

[...] As escolas municipais recebem alunos especiais em salas regulares, que
ainda ndo estdo preparadas para o processo de inclusdo social. O municipio
ndo dispbe de profissionais capacitados, nem tdo pouco, de equipamentos e/ou
materiais acessiveis ao desenvolvimento integral dessas pessoas, apenas 7
escolas na sede possuem salas de recursos multifuncionais. (MONCAO, 2015,
p. 35).

Para dar apoio aos Estados e municipios, 0 MEC firmou parceria com os Sistemas
de Ensino, e langcou o Programa Acessibilidade, com a intencdo de assegurar o direito a
educacdo e promover no contexto escolar a autonomia e independéncia das pessoas com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo,
implementando politicas educacionais para a Educacdo Especial. O financiamento veio do
FNDE/PDDE, de acordo com a Resolucdo/CD/FNDE n° 10, de 18 de abril de 2013, que
estabeleceu os critérios de repasse e execucdo do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE),
em cumprimento ao disposto na Lei 11.947, de 16 de junho de 2009, a fim de implementar o
Programa Escola Acessivel. (BRASIL, 2013).

O Programa Mais cultura, como expressa no PME/2015 do municipio de Mongcéo,
atendeu oito escolas. Lancado em outubro de 2007, o Programa é uma Acdo do Governo
Federal e representa o reconhecimento da cultura como necessidade basica, direito de todos 0s

brasileiros. Como expressa no site do MEC:

A criacdo do Programa, o Governo Federal incorpora a cultura como vetor
importante para o desenvolvimento do pais, incluindo-a na agenda social — com
status de politica estratégica de Estado para atuar na reducdo da pobreza e a
desigualdade social. (BRASIL, 2007).

O Programa também é mantido via FNDE/PDDE.

No proximo item serdo discutidos os programas de formacgdo continuada
implantados no municipio de Mon¢do/MA, visto que, a maioria dos programas mencionados
ndo correspondem aos documentos encontrados na SEMED, embora estejam no PME do
municipio. No entanto, servem de base para a compreensdo do que o municipio recebeu de

recursos para buscar a melhoria da educagéo por outros caminhos.
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3.1 As acles de educacdo continuada selecionadas para analise

A efetividade da pesquisa se deu a partir coleta do material para ser analisado. Para
sua realizacdo e por ter carater qualitativo, e cunho documental, busquei informacdes que
contemplassem esclarecimentos/compreensao das atividades/agdes das formagdes continuadas

para os professores do municipio de Mong¢ao/MA.
Estabeleci como critérios de escolha:

a) Que as formagdes continuadas fossem desenvolvidos no Municipio em parceria
com o Governo Federal ou que fossem desenvolvidas com recursos proprios do
municipio;

b) Os cursos deveriam compreender um marco temporal, de 2005 a 2015;

c) O publico-alvo: Professores dos anos iniciais da Educacdo Basica da Rede

Municipal de Ensino.

Para compor as analises, a partir dos Quadros 2 ao 7, exceto o Quadro 3, foram
utilizadas informacg6es dos documentos analisados. Cada quadro apresentado a seguir foi

estruturado de acordo com especificagOes abaixo, para a melhor compreensao:

1- CURSO DE FORMACAO CONTINUADA — esta grade visa discriminar o curso
realizado no municipio, e também a acdo planejada/realizada pelo municipio
para a educagéo;

2- MATERIAL OBSERVADO - especificar o tipo de material encontrado;

3- ANO E LOCAL DA FORMACAO CONTINUADA - registro de tempo e local da
realizacdo das acOes e/ou planejamento das acOes pela Secretaria Municipal de
Educagdo — SEMED.

4- OBSERVACOES — nesta grade apresento uma prévia de minhas observagdes sobre

formacdes, constantes nos materiais coletados.

O material coletado é composto de documentos referentes aos cursos de formagao
continuada desenvolvidos no Municipio de Mon¢do/MA, entre os anos de 2005 a 2015. Com
suas informagcoes, estes documentos subsidiardo a analise dos indices de Desenvolvimento da

Educacdo do Municipio, fornecendo-nos sua base e também nuances.

Dentre os documentos coletados est3o:
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[EEN
1

Pr6 — letramento;
Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa (PNAIC);

w N
1 )

Mais Educacao;

SN
1

Se Liga e Acelera Brasil.

Embora nos documentos haja indicios da implantacéo e até do desenvolvimento de
outros programas de formacéo continuada no municipio, aqui ndo estdo presentes pela falta de
documentos e registros, 0 que impede sua caracterizacdo e possivel analise.

Na busca por documentos - contratos, oficios ou outros documentos de adeséo, ou
outros tipos de registros - que pudessem contribuir para a pesquisa, boa parte foi inviabilizada,
pelo fato de a Gestdo Municipal ndo ter se preocupado em arquiva-los. A coleta de material
ocorreu no primeiro semestre de 2017. Nesse momento o0 pais estava em processo de transi¢ao
de governos municipais: alguns prefeitos se reelegeram, outros ndo. No municipio de Moncéo
houve um novo prefeito eleito e o gestor anterior ndo realizou o processo de transicdo de
governo organizando os documentos para a nova gestédo. Tal situacdo impediu a coleta de mais
informacdes sobre os programas de formag6es continuadas para os docentes da rede.

O campo de informagdes poderia ter sido mais abrangente. No entanto, pela opg¢ao
de a pesquisa ser qualitativa e apenas documental, ndo foram realizadas entrevistas com 0s
sujeitos atuantes como: Secretaria Municipal de Educacdo, Coordenadores, Supervisores,
Diretores, e Professores, deixando esse quesito para uma continuidade, ou novas pesquisas que

possam utilizar-se dessa metodologia.

3.2 Caracterizando e analisando as ac¢oes

Neste item serdo detalhados os Programas de Formacdo Continuada para 0s
professores do municipio de Moncédo do Estado do Maranhéo, lembrando que o foco principal
é o de estabelecer a possivel relacdo desses programas desde a sua implantacdo pelo Governo
Federal, com o Indice de Desenvolvimento da Educagéo, visto que 0 MEC manifesta, através
dos documentos, proposta para a diminuicdo das diferencas regionais de dados. O Estado do
Maranh&o, por sua vez, ja apresentou dados insatisfatorios, aparecendo como Estado brasileiro
como um dos piores IDHM — em penultimo lugar. O Municipio de Mongdo, por sua vez,

apresenta fortes indicios da falta de politicas educacionais, como ja mencionado em outros
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momentos desta pesquisa. Contudo, as analises dardo suporte para relacionar a teoria com a

pratica nessa realidade.

Os dados encontrados indicam pistas para que se possa refletir acerca da realidade
exposta. Para Bogdan e Biklen (1994) “os dados sdo simultaneamente as provas e as pistas”, €

desse modo é possivel pensar sobre as analises, a partir dos dados criados por outros.

3.2.1 Pro - letramento

Dentre os documentos analisados, e que apresentam formacdes para os professores
da rede municipal, pautados em processos delineados pelos programas e preceitos
regulamentados pelo MEC, observou-se uma centralidade de préaticas. Tais praticas
desenvolvidas nas formacdes sdo aplicadas de maneira metddica como apresentada nos
programas de formacdo advindos do MEC. Nesse sentido, vale ressaltar a perspectiva de
“Formacao Continuada” para os professores, e em que esta formagao tende a influenciar, ou até
mesmo contribuir. A expectativa de formacdo continuada seria a de que o “individuo” ou
“sujeito” fosse permanentemente ativo no processo, € que dentro desse processo pudesse estar
envolvido com o meio em que se encontra, interagindo e compartilhando com seus pares

espacgos/tempos, ideias e aprendizados.

A relacdo entre formacdo docente e desenvolvimento profissional cria uma
interdependéncia, cuja principal finalidade € elevar esta interdependéncia entre a evolugao dos
principios e modelos de formacdo permanente proposta por Imbernén (1994). Nesse caso, a
formacéo é voltada para os professores, mantendo uma relagédo direta com a escola e com 0s
profissionais que a compdem. Marin (1998) destaca o desenvolvimento profissional dos
professores, e se baseia no pressuposto da educabilidade do ser humano, concebendo-a como

um processo continuo.

Os programas de formacao continuada que sdo postos nas redes publicas de ensino,

com quesitos e metas a cumprir, sdo como receitas prontas para o desenvolvimento profissional.

O Pré—letramento foi um programa de formacédo continuada - dos mais antigos que
pude constatar nos documentos encontrados. Este programa, conhecido também como

Mobilizacdo pela Qualidade da Educagdo — de acordo com o MEC, “é um programa de
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formacgdo continuada de professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem da

leitura/escrita e matematica nos anos/séries iniciais do ensino fundamental” (MEC, 2017).

Para a realizacdo do Programa, o MEC fez parceria com Universidades, para tomarem
parte no compromisso de formacgdes continuadas de professores, e com a participacdo dos
Estados e municipios que aderiram ao compromisso. As formacfes deste programa Sao
destinadas aos professores que estdo em exercicio nas séries iniciais do ensino fundamental das

escolas publicas.

De acordo com o registro dos diarios, o Pro-Letramento funcionava na modalidade
semipresencial. Para isso, havia 0 acompanhamento dos tutores - porém de curta duragdo. Como
consta no site MEC “os cursos de formagédo continuada oferecidos pelo programa tém duragio
de 120 horas com encontros presenciais e semipresenciais, com atividades individuais com
duragdo de 8 meses”. Uma contradi¢do, pois o proprio MEC aponta tais atividades como

Formacgéao Continuada.

Dentro de uma perspectiva de “Desenvolvimento do ser humano”, como aponta
Marin (1998), trata-se de um curso sem sequéncia, de pouca duracdo. Analisando-se a
documentacao de acordo com as Diretrizes do Programa verifica-se disparidade em apresentar

objetivos tais como:

1- Oferecer suporte a acdo pedagodgica dos professores dos anos/séries iniciais
do ensino fundamental, contribuindo para elevar a qualidade do ensino e
da aprendizagem de lingua portuguesa e matematica;

Propor situacdes que incentivem a reflexdo e a construcdo do
conhecimento como processo continuo de formacéo docente;

3- Desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensdo da
matematica e da linguagem e de seus processos de ensino e aprendizagem;
Contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de formagao
continuada;

Desencadear acfes de formacdo continuada em rede, envolvendo
Universidades, Secretarias de Educagdo e Escolas Publicas dos Sistemas
de Ensino. (BRASIL, MEC, 2017).

N
1

4

5

Estes objetivos estdo estampados atualmente no site do MEC, que é o Coordenador
Nacional do Programa, por meio da Secretaria de Educacéo Basica — SEB, além de elaborar as
diretrizes e critérios para que os municipios e Estados as cumprem. Como afirma Marin (1995),
sdo “formagdes advindas como pacotes prontos” - 0 que implica critica, ao assim denominar
esse tipo de formacdo, e destaca sua superficialidade. A adocao desse termo e sua concepcao
no meio educacional levou a proposicdo e a implementacdo de cursos rapidos e

descontextualizados.
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Nesse processo de formagao continuada, assim entendida pelo municipio, encontrei
dois ‘diarios de bordo’ pertencentes a dois coordenadores. Nesse material havia o registro de
como ocorreu essa formacao continuada no municipio de Mongdo em 2006. A seguir esta o

Quadro 2, com as observacdes feitas a partir desses diarios:

QUADRO 2: Pro letramento: Programa de Formacéo Continuada dos Professores das
séries iniciais do Ensino Fundamental

CURSO DE FORMAGAO ANO E LOCAL DA

MATERIAL OBSERVADO FORMACAO
CONTINUADA CONTINUADA
Pro letramento: Programa de Caderno de acompanhamento da < <
~ . ~ . Monc¢&do/Maranhdo -
formacao continuada dos professores formacéo do cursista - Curso de . -
P . x 2006 (Pdlo 11 — Viana,
das séries iniciais do Ensino formacéo de professores em
T MA).
Fundamental alfabetizagdo e linguagem.
OBSERVACOES

e As turmas estavam divididas em A e B;

¢ Analise de dois cadernos de acompanhamento da formacéo, (as anotacGes foram realizadas por um
tutor das turmas A e B);

e Cada turma tinha 30 professores participantes, num total de 60 cursistas, todos atuantes na rede de
ensino nagquele momento (ndo consta ter havido evasdo ou desisténcia);

e Todos eram professores de 12 a 42 série (apenas uma professora atuava na educacéo de jovens e adultos
- EJA, mas também no correspondente a 12 a 42 série;

e Na turma A, dos 30 cursistas apenas dois tinham graduacdo; na turma B havia dois com graduacéo e
dois professores ainda estavam cursando graduacao (n&o especificados os cursos) ;

¢ O tempo de docéncia variava de dois a 23 anos para os professores de ambas as turmas;

e O namero de alunos por sala para cada professor era de 14 a 38 alunos;

¢ Na formagéo também havia uma professora que ensinava adultos de 12 a 42 série, e os alunos tinham
entre 15 e 19 anos, num total de 20 alunos.

CONTEXTO DA FORMACAO:

e As anotagdes eram realizadas pelo cursista em seu caderno de acompanhamento da formacéo, que
estava dividido em fichas:

1- Perfil da turma: formacéo académica; tempo de docéncia; série de atuacao; faixa etaria dos alunos;
e numero de alunos por sala;

2- Controle de frequéncia do cursista: registro dos periodos de trabalho das atividades presenciais
(maio a novembro de 2006);

3- Registro dos encontros presenciais, discriminando as atividades com datas;

4- Registro das atividades EAD realizadas e com data;

5- Avaliacdo do cursista subdividida em fasciculos:
1- Capacidade linguistica da alfabetizacéo e a avaliagao;
2- Organizagédo do tempo pedagdgico e planejamento do ensino;
3- Organizacao e uso da biblioteca escolar e das salas de aula de leitura;
4- Praticas linguisticas pedagégicas com o tema “leitura de vida”;
5- Jogos e brincadeiras no ensino da lingua portuguesa;
6- Modo de falar/modo de escrever;
7- O livro didatico em sala de aula;

6- Avaliacdo geral do cursista: em que se pode observar que ocorreu um somatorio de todas as medias
alcancadas em cada fasciculo, com o que o professor cursista obtém uma média final;

7- Avaliacdo do percurso do cursista: avaliacdo qualitativa, atendendo a critérios a partir de sua
evolucéo.

Fonte: SEMED/Mong&o-MA, 2016-2017  Elaboragéo da propria autora mantendo a redagéo original
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Analisando estes dados, observei que nesse periodo 0 municipio apresentava maioria
de professores sem formacao superior - mesmo depois de dez anos da promulgacéo da LDBEN
Lei 9.394 de 1996, o que € preocupante! Na turma A, dos 30 professores cursistas apenas dois
tinham graduacao; Na turma B dois com graduacéo e dois professores ainda estavam cursando
a graduacéo (ndo especificados os cursos de graduacdo). Ou, seja, para duas turmas com uma
média de 30 professores em cada uma, € muito alto o percentual de professores sem formacéo

superior, quase a totalidade.

Observando as turmas de formacéo, e ainda o fato de ser um curso de curta duracéo,
e como o municipio ndo Ihe deu continuidade, pelo que se pode observar nos documentos

encontrados, significa que a formagdo continuada ndo acontece.

Como ja mencionado, esse curso foi implementado por Estados e municipios para
cumprir as diretrizes estabelecidas pelo Coordenador Geral, 0 MEC, que enviava prontos os
materiais para as formacdes - tanto os materiais de estudo, quanto os de avaliagédo. O material
de estudo era impresso e em video, e 0s professores cursistas tinham atividades presenciais e a
distancia— EAD, situacdes em que eram acompanhados por professores orientadores, chamados
de tutores. Nas duas modalidades havia controle, e os professores cursistas, alem de realizar

suas tarefas, tinham que data-las:

a) Registro dos encontros presenciais, discriminando as atividades com datas;

b) Registro das atividades EAD com atividade realizada com data;

No que se refere a avaliacdo, era quesito de responsabilidade do Tutor como
expresso no quadro 2, acima. O professor cursista tinha nota, sim! Era nota atribuida ao término
da formacdo continuada. Nesse curto periodo, o cursista tinha que responder as questfes
propostas pelos fasciculos, como mencionado no quadro 2, recebia uma nota para cada
atividade, com o que se fazia uma média para se constituir em nota final, além da avaliagdo do
percurso do professor cursista no processo da formacdo do programa, deixando de fora sua

trajetdria docente.

Isso parece coincidir com a afirmacéo:
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O sistema Educacional sempre situou a formacéo do profissional da educagéo,
ou seja, a profissionalizacdo docente, num contexto de um discurso
ambivalente, paradoxal ou simplesmente contraditério; de um lado, a retérica
historica da importancia dessa formagdo; de outro, a realidade da miséria
social e académica que Ihe concedeu. (IMBERNON, 2011, p. 59).

A formacéo docente, neste caso, é entendida como politica de arremedo, e que serve
para ocupar o professores numa perspectiva conteudista, com técnicas sequenciais, sem buscar
a efetividade da realidade social dos alunos, das familias e da propria localidade em que a escola
esta inserida. Marin (1995) faz uma critica quanto a caracteristica de superficialidade. A adogéo
do termo treinamento ou capacitacdo bem cabem a essa modalidade; essa concepcdo no meio

educacional levou a proposicdo e a implementacdo de cursos rapidos e descontextualizados.

O Pro-letramento, destinado a professores dos anos iniciais, com foco em
Portugués e Matematica, serviria para atender as exigéncias do INEP/IDEB®® lancado no ano
seguinte (2007), uma vez que a politica de ajuste emergencial para a educacao brasileira ja
vinha sendo implantada desde os anos de 1990.

Assim, a educacdo passou a ser regulada através de dados estatisticos, e essas
formagOes desconexas certamente ndo se traduzirdo em qualidade de ensino, nem em
aprendizado para os alunos, nem tampouco em desenvolvimento profissional para o docente.
Para Marin (1995), em se tratando de conhecimento em continuidade, valorizacdo do
conhecimento dos profissionais da educacéo é tudo aquilo que eles podem construir a partir de
interacbes no processo de formagdo continuada. Para ela, trata-se de considerar o eixo da
formacdo inicial ou bésica agregando o de formacdo continuada, com valorizacdo do
conhecimento, e com estabelecimento de novas dindmicas interacionistas, quando as
instituicbes, juntamente com seus profissionais, puderem buscar solugdes para suas
dificuldades.

Com cursos desse tipo, 0 MEC insiste em realizar formagdes com critérios definidos
sem contextualizacéo, criando diretrizes para atingir um fim pré-determinado, qual seja, elevar

os indices da educacdo nacional, sem no entanto considerar o aprendizado dos alunos e o

150 indice de Desenvolvimento da Educacdo Baésica - IDEB foi criado em 2007 e retne, em um sé indicador, os
resultados de dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da educacéo: o fluxo escolar e as médias de
desempenho nas avaliacOes. Ele é calculado a partir dos dados sobre aprovagao escolar, obtidos no Censo Escolar,
e das médias de desempenho nas avaliacGes do Inep, o Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica (Saeb) — para
as unidades da federacdo e para o pais, e a Prova Brasil — para os municipios. http://portal.inep.gov.br/ideb Acesso
em 11 nov. 2017.


http://portal.inep.gov.br/censo-escolar
http://portal.inep.gov.br/saeb
http://portal.inep.gov.br/sobre-a-anresc
http://portal.inep.gov.br/ideb
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desenvolvimento profissional dos professores — 0 que nao constitui efetiva preocupagdo nem

interesse.

3.2.2 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC também é um
programa de formacdo docente, cujo compromisso firmado entre o governo Federal, e 0s do
Distrito Federal, dos Estados e Municipios, foi instituido através da Portaria n°® 867 de
04/07/2012 do Ministério da Educacdo, com acfes norteadoras para os entes federados. Trata-
se do compromisso que estd posto no PNE de 2014, para assegurar a plena alfabetizacdo de
todas as criancas até os oito anos de idade (ao final do 3° ano do ensino fundamental), e com

isso ha necessidade de formar professores para a execugdo do programa.

Com as parcerias, 0s agentes da Formacdo Continuada de Professores
Alfabetizadores, de acordo com a Resolucao N° 4, de 27 de fevereiro de 2013 seriam: Secretaria
de Educacdo Basica do Ministério da Educacdo — SEB/MEC, Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo — FNDE, Institui¢6es de Ensino Superior — IES, Secretarias de

Educacao dos Estados, do Distrito Federal e dos municipios.

Desde sua implantagéo, o objetivo central do Pacto foi atender a meta 5 do PNE —
Plano Nacional da Educacgdo, Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. “Meta 5: alfabetizar todas
as criangas, no maximo, até o final do terceiro ano do ensino fundamental” (BRASIL, 2014, p.

58). Para alcancar este objetivo, uma das estratégias estabelecidas foi:

promover e estimular a formacdo inicial e continuada de professores(as) para
a alfabetizacdo de criancas, com o conhecimento de novas tecnologias
educacionais e praticas pedagodgicas inovadoras, estimulando a articulacdo
entre programas de pds-graduacdo stricto sensu e acGes de formacéo
continuada de professores(as) para a alfabetizacdo. (BRASIL, 2014, p. 59).

Os compromissos firmados entre os entes federados e 0 MEC comegaram a ser
lancados e encaminhados aos Estados e municipios, e os programas foram postos em prética.
Os parceiros, por sua vez, 0s executavam, ou ainda executam - pois a vigéncia do compromisso

Todos Pela Educacdo é determinada pelo alcance das Metas projetadas em rendimentos
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escolares dos educandos por meio do IDEB, cujo fim deveré coincidir com o término do PNE
em 2022.

Para alcangar os objetivos dos compromissos firmados, o MEC langou em 2012
PNAIC, cuja distribuicdo por regido aparece no quadro 3, assim como as IES que fizeram parte
do Pacto desde 2012.

QUADRO 3: Distribuicao das Universidades participantes por regido — PNAIC - 2013

Regiao Universidades Total
Norte Acre: UFAC i)
Amapa: UNIFAP
Amazonas: TUFAM
Pari: UFOPA, UFPA
FRondonia: TUNIE
Roraima: UFER
Nordeste Alagoas: UFPE 11
Bahia: UFEB. UFBEA. UNEB
Ceara: UFC
Maranhdo: UFMA
Paraiba: UFPE
Pernambuco: UFPE
Piaui: UFPI
Rio Grande do Norte: UFEN
Sergipe: UFS
Centro-Oeste | Distrito Federal: UNB 4
Goias: UFG
Mato Grosso: UFMT
Mato Grosso do Sul: UFMS
Sudeste Espirito Santo: UFES 12
Minas Gerais: UFOP, UFJF, UFMG, UFU, UFVIM, UEMG.
UNIMONTES
Rio de Janeiro: UFET
Sao Paulo: UNESP. UFSCAFR. UNICAMP
Sul Parana: UFPR, UEM. UEPG i)
Rio Grande do Sul: UFPel. UFSM
Santa Catarina: UFSC

Total Geral: 30

Fonte: Manzano, 2014.

De acordo com o Quadro 3, os Estados foram assistidos por Instituices de Ensino
Superior para a realizacdo das Formacdes Continuadas do PNAIC. As IES deveriam ser
credenciadas no site do PNAIC para poderem realizar as atividades de formacéao estabelecidas
pelo MEC, de acordo com o PACTO:

Essa formacdo serd conduzida por orientadores de estudos, professores
pertencentes ao quadro das redes de ensino, devidamente selecionados com
base nos critérios estabelecidos pelo Ministério da Educacdo, que participam
de um curso de formagdo de 200 horas, ministrado por formadores
selecionados e preparados pelas InstituicBes de Ensino Superior/IES que
integram o programa. Em suma, as IES selecionam e preparam seu grupo de
formadores que, por sua vez, terdo a responsabilidade de formar os
orientadores de estudo, que conduzirdo as atividades de formag&o junto aos
professores alfabetizadores. (BRASIL, PNAIC, 2014).
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Em 2014 o MEC lancou 0 Documento Orientador 2014, em que apresenta trés eixos
de atuacdo do Pacto: materiais didaticos e pedagodgicos, avaliacdes e controle social e
mobilizacdo. Dentre os eixos norteadores, a Formacdo Continuada Docente ganhou destaque,
para os professores serem preparados para depois se tornarem multiplicadores, ou seja,
professores formadores de alfabetizadores.

O documento expressa orientagfes sobre a execucdo das acdes de formacéo
continuada de professores, amparadas pela Politica Nacional de Formacéo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica, instituida pelo Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, e

que atualmente se respalda no Decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016. Seu Art. 1° estabelece:

Fica instituida a Politica Nacional de Formagéo dos Profissionais da Educacéo
Basica, com a finalidade de fixar seus principios e objetivos, e de organizar
seus programas e ages, em regime de colaborag&o entre os sistemas de ensino
e em consonancia com o Plano Nacional de Educacdo - PNE, aprovado pela
Lei no 13.005, de 24 de junho de 2014, e com os planos decenais dos Estados,
do Distrito Federal e dos Municipios. (BRASIL, Decreto n° 8.752/2016).

Desse modo, a formacéo continuada é entendida como politica nacional, sendo um
componente essencial da profissionalizacdo do professor. Em face da trajetdria profissional
docente verifica-se, na literatura e em pesquisas realizadas, que seu desenvolvimento nao € um
processo estatico nem uniforme (Marcelo, 1997). Dessa maneira, a formacdo continuada de
professores deveria se pautar no desenvolvimento e no transcorrer da vida profissional do
professor, com a concepc¢éo de desenvolvimento continuo, e ndo definida a formagdo como um

produto acabado, mas sim o professor como sujeito em evolugdo (Marcelo, 1999).

Na perspectiva aligeirada e superficial do discurso do MEC, esse programa
atenderia as necessidades de alfabetizacdo dos alunos em sala de aula e o professor daria
continuidade a seu processo formativo, tanto que as condi¢des para participar seriam a de que

fossem professores em exercicio, com turmas das séries iniciais.

O MEC recomenda expressamente que o Professor Alfabetizador que tenha
concluido a formagdo em Linguagem em 2013 permaneca atuando em turmas
do Ciclo de Alfabetizacho em 2014 (turmas do 1° 2° 3° ano e
multisseriadas/multietapa) e, se possivel, continue participando do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, na condigdo de bolsista ou ndo
bolsista, visando assegurar a continuidade dos trabalhos durante os trés
primeiros anos do ensino fundamental. (BRASIL, Documento Orientador
Pacto, 2014).
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No caso dos Professores Alfabetizadores, a politica publica visa estimular a
consolidacdo do processo de aperfeicoamento na préatica pedagogica e a permanéncia desses
profissionais no ciclo de alfabetizacdo (sempre que possivel, acompanhando os alunos do
primeiro ao terceiro ano). De acordo com o Pacto, os professores alfabetizadores teriam
atribuicdes de responsabilidade:

VII - do professor alfabetizador:

a) dedicar-se ao objetivo de alfabetizar todas as criancas de sua(s) turma(s) no
ciclo de alfabetizacdo; [...]

d) realizar em sala de aula as atividades planejadas nos encontros da
Formacdo, registrando as dificuldades para debate nos encontros posteriores;
e) colaborar com as discussfes pedagdgicas relacionadas aos materiais e a
formacéo;

f) planejar situagbes didaticas utilizando o0s recursos didaticos
disponibilizados pelo Ministério da Educacéo;

g) aplicar as avaliagdes diagnosticas registrando os resultados no SisPacto ou
utilizando outra forma pactuada previamente com seu respectivo orientador
de estudo;

h) acompanhar o progresso da aprendizagem das suas turmas de alfabetizacéo,
registrando-o no SisPacto ou outras formas de registro pactuadas com o
respectivo orientador de estudo; [...] (BRASIL, Resolugdo CD, N° 4/2013).

O modo como se efetuavam as atividades de formacdo estavam pautadas no
Documento Orientador — 2014, desenvolvido pelo MEC e encaminhado para Estados e
Municipios. De acordo com o documento, as estratégias utilizadas para as formacdes
contemplavam atividades de estudo, planejamento e socializagdo da prética - estava tudo

detalhado, especificado, organizado e estabelecido pelo MEC:

Em 2013 participaram do eixo de Formagdo Continuada de Professores
Alfabetizadores: 53 coordenadores estaduais, 5424 coordenadores
municipais, 78 coordenadores no &mbito das IES, 170 supervisores (IES), 645
formadores (IES), 15.950 orientadores de estudos e 317.462 professores
alfabetizadores das redes estaduais e municipais de ensino (BRASIL,
DOCUMENTO ORIENTADOR - PNAIC, 2014).

No Maranhdo, como apresenta o Quadro 3, a IES responsavel para dar subsidios e
executar as formacg6es foi a Universidade Federal do Maranhdo — UFMA, atendendo 160

municipios, dentre eles 0 municipio de Moncao.

Entretanto, o Municipio de Mongao, como ja afirmado, assinou o “Pacto Todos Pela
Educac¢ao”, langado em 2007 através do PDE, e cujo objetivo era superar as desigualdades
regionais de analfabetismo. A partir do PDE, o MEC langou varios programas voltados para a

formacéo docente, mas sem se preocupar com as realidades locais das escolas, dos alunos e dos



96

docentes. Isso fiz com que, na maioria dos programas, surgisse o “fracasso” de uma parte,
gerando desinteresse dos gestores em dar continuidade aos Programas com o MEC, e de outro,
o0 desinteresse dos proprios docentes, pelo fato de ndo contemplar sua pratica, dentro do seu

contexto pedagogico.

O PNAIC — Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, foi iniciado no
municipio de Mon¢do em 2013, embora tenha firmado o Pacto desde 2012 com o Governo
Federal. Foram trés anos seguidos em que o municipio desenvolveu as atividades do PNAIC
com os professores da rede de ensino, porém o Pacto ndo foi renovado para lhe dar

continuidade, sendo interrompido em 20152,

No Municipio de Monc¢édo, o PNAIC foi aceito para atender as necessidades dos
professores sem nivel superior (dado fortemente enfatizado pelo PME/Moncéo, 2015). Havia
também um agravante: o municipio apresentava baixo rendimento no IDEB, como mostra a

Figura 1, ja analisada.

As acOes de formacdo apresentadas pelo PNAIC eram realizadas pela Universidade
Federal do Maranhdo. Todas as a¢des do Pacto precisavam de permissdo para sua realizacéo e
apenas por IES cadastradas no site do Pacto para desenvolver as atividades nos Municipios e
Estados, como ja mencionado anteriormente. O Quadro 4 apresenta algumas observac6es dos

documentos coletados:

QUADRO 4: PNAIC- Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

F%URFIi/ISE(;%EO ANO E LOCAL DA
CONTINUAD MATERIAL OBSERVADO FORMACAO

A CONTINUADA
PNAIC- Pacto  eDocumento orientador das acGes de formagdo 2014 Ano de 2013; 2014 e
Nacional pela enviado pelo Ministério da Educacéo; 2015
Alfabetizacdo  eComunicado n. 01/2014 da Universidade Federal do  Formagdes em: S&o
na ldade Certa ~ Maranhéo -UFMA, Luis campus UFMA

e em Moncéo.
OBSERVACOES

e A instituicdo cadastrada no site do Pacto para desenvolver as atividades no municipio de
Moncéo foi a Universidade Federal do Maranhdo — UFMA;

e De acordo com o Documento Orientador das Acdes de Formagéo 2014, enviado pelo MEC
seria continuidade do Pacto realizado em 2012, e com inicio das formac6es em 2013. Junto

16 De acordo com o atual documento, o Municipio renovou o Pacto no inicio de 2017, e ja iniciara as atividades
com as turmas de professores nos primeiros meses de 2018.
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com o MEC a UFMA reafirma seu compromisso de continuidade através do Pacto, enviando
0 comunicado n. 01/2014 ao municipio de Mong¢ao/MA, prosseguindo com as formagdes em
2015;
e O PNAIC em Mong¢do/MA: a adesdo aconteceu em 2012, tendo inicio em 2013;
1- Foram realizadas as formacdes do PNAIC no municipio por trés anos consecutivos:
a- 2013
b- 2014
c- 2015
2- A manutencdo e apoio logistico eram parcerias do municipio com o governo
Federal;
3- Em 2014-2015 formaram-se oito turmas de 22 professores cada, sendo todos
bolsistas, inclusive os orientadores e o coordenador geral do PNAIC no municipio.
Fonte: SEMED/MONGAO-MA, 2016-2017 Elaboracao da prdpria autora

Com a adesdo do municipio ao Programa em 2012, e iniciando em 2013, foram
formadas turmas com professores cadastrados no Censo do ano anterior. Ao todo, em 2013
estavam cadastrados 171 professores. Todos pertenciam a rede municipal de ensino, e com
atuacdo em sala de aula dos anos iniciais, pois esta era uma condicdo do Pacto para integrar 0s
Professores Alfabetizadores no processo de formagdo. Outra exigéncia do Programa era a de
que os professores alfabetizadores dessem continuidade no ano seguinte com as turmas, para

acompanhamento dos alunos.

As atividades de formacdo eram pautadas nos cadernos de formagdo. O
MEC/SEB, por meio da Diretoria de apoio a Gestdo Educacional, CEEL/UFPE, o MEC/SEB
elaborou 34 cadernos de formacdo, dirigidos aos orientadores de estudos e aos professores
participantes das formagfes continuadas do PNAIC 2013. De acordo com a pesquisa de

Manzano

Desses 34, um caderno era sobre Educacdo Especial, um sobre formacao do
professor alfabetizador contendo a apresentacdo do Programa, oito eram
direcionados aos professores do 1° ano do ensino fundamental, oito para os
professores do 2° ano e mais oito para os professores do 3° ano e mais oito
cadernos eram destinados aos professores educadores de regides rurais ou
campo com classes multisseriadas. (MANZANO, 2013, p. 68).

De acordo com a autora, todos esses materiais deveriam ser utilizados nos encontros
presenciais do curso de formacdo do PNAIC, e foram elaborados a partir de experiéncias do
curso de formagdo CEEL/UFPE.

Contudo, verifica-se nos documentos apresentados e nas pesquisas realizadas, que

esse programa foi imposto pelo MEC, e os professores ndo participaram do processo de debates,
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negociacao, aprovacgdo de contetidos importantes relacionados a pratica pedagogica em sala de
aula e as reais necessidades de seus alunos. Esse curso foi reduzido as tarefas de estudos e

aplicacdo de propostas.

Nesse caso, cabe analisar o tipo de formacdo que constitui, ainda hoje, esse tipo de
proposta com a adocdo de sistemas prontos, conforme aponta Imberndn (1994), uma
perspectiva técnico-racional e ndo de desenvolvimento profissional, como também aponta

Marcelo (1999), ou de treinamento, como aponta Marin (1995).

3.2.3 Mais Educacéo

O Programa Mais Educacdo foi instituido por meio da Portaria Normativa
Interministerial n°® 17, de 24 de abril de 2007 e regulamentado pelo Decreto n° 7.083, de 27 de
janeiro de 2010. De acordo com a Portaria “[...] 0 Programa Mais Educacao, visa fomentar a
educacdo integral de criancas, adolescentes e jovens, por meio do apoio a atividades

socioeducativas no contraturno escolar. (BRASIL, 2007).

Desde sua implantacdo, o programa Mais Educacdo foi desenvolvido em parceria
com Estados e municipios, e financiado diretamente pelo FNDE/PDDE visando a Educacéo
Integral dos educandos. Os repasses eram feitos para as escolas que possuiam Unidade
Executora do Caixa Escolar, e poderiam ser destinados a duas modalidades: custeio, destinado
ao ressarcimento das despesas com alimentacdo e transporte dos estagiarios, e materiais

pedagogicos, e a outra era para compra de Kits e bens permanentes que o programa requeria.

De acordo com o Art. 2° da Portaria, 0 Programa tinha a seguinte finalidade:

| - apoiar a ampliacdo do tempo e do espago educativo e a extensdo do
ambiente escolar nas redes publicas de educacéo basica de Estados, Distrito
Federal e municipios, mediante a realizacdo de atividades no contraturno
escolar, articulando acBes desenvolvidas pelos Ministérios integrantes do
Programa;

Il - contribuir para a reducdo da evasdo, da reprovagdo, da distorgcdo
idade/série, mediante a implementacdo de agdes pedagdgicas para melhoria
de condicGes para o rendimento e o aproveitamento escolar;

I11 - oferecer atendimento educacional especializado as criancas, adolescentes
e jovens com necessidades educacionais especiais, integrado a proposta
curricular das escolas de ensino regular o convivio com a diversidade de
expressdes e linguagens corporais, inclusive mediante acOes de acessibilidade
voltadas aqueles com deficiéncia ou com mobilidade reduzida;
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IV - prevenir e combater o trabalho infantil, a exploracdo sexual e outras
formas de violéncia contra criancas, adolescentes e jovens, mediante sua
maior integracdo comunitaria, ampliando sua participa¢do na vida escolar e
social e a promocdo do acesso aos servigos socio assistenciais do Sistema
Unico de Assisténcia Social - SUAS;

V - promover a formacao da sensibilidade, da percepgéo e da expressao de
criangas, adolescentes e jovens nas linguagens artisticas, literarias e estéticas,
aproximando o ambiente educacional da diversidade cultural brasileira,
estimulando a sensorialidade, a leitura e a criatividade em torno das atividades
escolares;

VI - estimular criangas, adolescentes e jovens a manter uma interacédo efetiva
em torno de praticas esportivas educacionais e de lazer, direcionadas ao
processo de desenvolvimento humano, da cidadania e da solidariedade;

VII - promover a aproximagédo entre a escola, as familias e as comunidades,
mediante atividades que visem a responsabilizacdo e a interagdo com o
processo educacional, integrando 0s equipamentos sociais e comunitarios
entre si e a vida escolar;

VIII - prestar assisténcia técnica e conceitual aos entes federados de modo a
estimular novas tecnologias e capacidades para o desenvolvimento de projetos
com vistas ao que trata o artigo 1° desta Portaria (BRASIL, Portaria Normativa
Interministerial n° 17, 2007).

O programa tem a concepcao de Educacédo Integral, possuindo, como esséncia, o
desenvolvimento pleno do sujeito e a escola seria responsavel pelos diferentes conhecimentos
transmitidos. Dessa maneira, a proposta do Mais Educagdo visa a construgdo de aspectos
multidimensionais de vida dos alunos, com uma visdo geral de mundo. Por isso o programa foi
elaborado por macro campos que pudessem atender a Varios aspectos: socioculturais e

ambientais, corporais, éticos e sociais.

Realizadas dentro e fora das escolas, as atividades escolares deveriam ser orientadas
por “monitores”. O Quadro 5 apresenta como repercutiu o programa Mais Educacao no

Municipio de Mongéo:
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QUADRO 5: A Formacao Continuada de Professores com o Programa Mais Educacéo

CURSO DE FORMACAO ANO E LOCAL DA FORMAGAO

MATERIAL OBSERVADO

CONTINUADA CONTINUADA
MAIS EDUCACAO Documentos da SEMED e de De 2012 a 2016 com todas as escolas da
algumas Escolas zona urbana e algumas da zona rural do

municipio de Mongéo/MA.
OBSERVACOES

e O programa Mais Educacéo foi firmado em 2011;

e O programa nas escolas foi estabelecido através do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) do
FNDE, com vistas a uma educacéo integral do aluno;

o Atividades: desenvolvidas por professores bolsistas, chamados de monitores;

e Em um turno o aluno tinha aula normal, e no contra turno eram desenvolvidas atividades do Mais
Educacao;

e Cada monitor tinha sua turma de alunos, que variava de 15 a 20 alunos cada;

Diretores das escolas onde eram desenvolvidas atividades do Mais Educagdo: chamados de
professores comunitarios;

e Atividades desenvolvidas: Portugués e Matematica - algumas escolas tinham capoeira e até hortas
(de acordo com o espaco fisico de cada escola). Essas atividades eram definidas pelos diretores e
coordenadores;

o Asformac6es dos professores aconteciam por meio de empresas escolhidas pela Secretaria Municipal
de Educacdo, com recursos do governo federal/FNDE/PDDE;

e Professores participantes do Mais Educacgéo: contratados, e ndo concursados, pois tinham que efetuar
as atividades no contra turno.

Fonte: SEMED/MONCAO-MA, 2016-2017 Elaboracao da prépria autora

O Programa Mais Educacdo foi firmado em 2011 pelo municipio de Mongéo, mas
s0 iniciou suas atividades em 2012 continuando até 2016, em todas as escolas da zona urbana
e algumas da zona rural. Os professores que atuavam no programa eram chamados de
monitores, sendo responsaveis por turmas de 15 a 20 alunos. Cada monitor trabalhava com um

tipo de oficina.

Muitas vezes sem ter bases pedagdgicas para exercer a funcdo docente, esses
monitores desenvolveram pratica educativa com os alunos e ndo formacdo continuada de
professores. A contradicdo esta posta porque o programa requer enfoque multidimensional do

conhecimento, e traz a concep¢ao de abrangéncia para os “monitores”.

Por ndo serem professores efetivos do quadro permanente da Rede Publica de
Ensino, as formacdes recebidas do programa Mais Educacdo eram de responsabilidade do

Municipio, que as efetivava com os monitores.

[...] Segundo o Art. 8° cabe aos Estados, Distrito Federal e Municipios, que
aderirem ao Programa Mais Educagao, observar o seguinte: “IV - colaborar com
a qualificagdo e a capacitacdo de docentes, técnicos, gestores e outros
profissionais, em parceria com 0s Ministérios e Secretarias Federais integrantes
do Programa. (BRASIL, Portaria Normativa Interministerial n® 17, 2007).
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De fato, a atuacdo desses profissionais - sejam chamados de professores ou de
monitores - seguia orientacdes diferentes dos professores contratados para as aulas regulares.
Mas de todo modo beneficiaram os alunos com um complemento de formacdo que pode

redundar em ajuda nos exames da avaliacdo externa e aumento do resultado no IDEB.

O Quadro 6 representa duas escolas da rede Municipal de Ensino do Municipio de

Moncao, e as respectivas atividades desenvolvidas pelos monitores com os alunos.

QUADRO 6: O Programa Mais Educacéo desenvolvidos em duas escolas — Escola A, e Escola
B

ESCOLA - A: atividades desenvolvidas (12 MONITORES)

Capoeira; (dois monitores)
Esportes; (dois monitores);
Matematica;

Letramento;

Inclusao digital;

Banda Fanfarra;

Horta sustentavel;

Clube de Leitura;

Redes sociais;

Artesanato.

ESCOLA - B: atividades desenvolvidas (6 MONITOREYS)

Capoeira;
Esportes;
Matematica;
Letramento;
¢ Banda Fanfarra.
Fonte: SEMED/MONCAO-MA, 2016-2017 Elaboracdo da propria autora

De acordo com o Quadro 6, a escola A tinha mais monitores e atividades que a
escola B. Isso ocorreu pelo tamanho da escola e quantidade de alunos. No entanto, as

formag0es eram dadas para todos os monitores de igual modo.

Como apresenta o Quadro 5, as a¢Oes de formagdo dos professores aconteciam
através de empresas escolhidas pela Secretaria Municipal de Educagao, mas o recurso vinha do
governo federal/FNDE/PDDE. Foram quatro anos consecutivos do Programa Mais Educacao

no Municipio. Nesse caso, as atividades de formagdo eram continuas para os monitores.
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Pode-se observar, no Quadro 6, que as atividades eram variadas, e desenvolvidas
com os alunos por monitores que na maioria das vezes ndo possuiam formacao superior. Nesse
sentido, as atividades de formacdo adquiriam outras caracteristicas de formacgédo pedagogica
similar a formacdo inicial para atuacdo na pratica pedagogica em sala de aula. As empresas
selecionadas pela SEMED traziam o material pronto, e seus funcionérios trabalhavam com os
monitores. Porém as praticas de sala de aula ou no contexto escolar eram registradas pelo
monitores a cada atividade - e nos registros pode-se verificar um desencontro da realidade

escolar com a proposta do programa.

3.2.4 Se Liga e Acelera Brasil

O Programa Acelera Brasil teve inicio em 1997 por meio do Instituto Ayrton Senna
(IAS) com apoio do MEC e do FNDE para sua implantacdo nas redes publicas de ensino. O
Programa visava corrigir a distorcdo idade/série, auxiliando os alunos a melhorarem seu
rendimento escolar e serem alfabetizados na idade certa, eliminando a cultura de repeténcia dos

alunos nas escolas.

Sendo um programa de Aceleracdo de Aprendizagem, muitos alunos ndo o
conseguiram acompanhar, por ndo saberem ler, nem escrever. Como decorréncia, foi
implantado o Se Liga, em 2001, ficando a cargo da Instituicdo Ayrton Senna desenvolver os

programas, levados para os Estados e municipios.

Desde o comeco o programa foi desenvolvido nos anos iniciais em escolas publicas.
Como a iniciativa do programa era a de alfabetizar os alunos na idade certa, foram
desenvolvidas formag6es continuadas para os professores que atuassem no programa, pois um

de seus quesitos era contribuir para o aprimoramento da formacéo docente.

Os programas Se Liga e Acelera foram implantados no municipio de Mongdo em
2013. As atividades de formacdo eram chamadas de “capacitagdes”, sendo os professores
“treinados” para corrigir o fluxo escolar dos alunos na faixa etaria de nove a 14 anos de idade

da 12 série a 42 série do ensino fundamental.

As atividades de formacdo continuada eram presenciais e a distancia. Nas
capacitacdes os professores também participaram de um curso formal de capacitagdo a
distancia, denominado Capacitar. Para 0 termo capacitacdo, Marin (1995) aponta dois
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significados. O primeiro parece ser congruente com a ideia de formagéo continuada, pois, no
momento em que se assume a funcdo de educador, é necessario adquirir condi¢fes para isso. Ja
0 segundo sentido dado ao termo capacitacdo refere-se a persuadir, convencer que, embora
possa ser considerado inadequado segundo a autora, por ser portador do conceito de persuaséo
ou convencimento, neste caso é perfeitamente cabivel considera-lo, pois os professores

precisam, efetivamente, incorporar as orientacoes.

A maneira como foram apresentados os documentos de formagdo do programa Se
Liga, tanto no site do MEC como no site do IAS, mostrou que as atividades vinham prontas, e
os professores apenas as recebiam como eram postas. Assim, o significado do termo
“capacitacdo” pode ser classificado como doutrinagdo no sentido pejorativo, pois os professores

tinham que aceitar o que vinha, sem questionar, tudo vinha pronto e acabado.

Verifica-se que a realidade da formacéo docente é congruente com a preocupagédo
das politicas educacionais. A evolucdo do IDEB de Monc¢édo na Figura 1, apresentada como
Meta projetada em 2013 para a melhoria da qualidade da educacdo com 3,7 ndo consta no site
do MEC/INEP e no PME/2015, correspondente ao IDEB do Municipio nesse ano de 2013,

como ja mencionado na analise da Figura 1.

Pelo fato de ndo haver dados do IDEB sobre as séries iniciais do Municipio de
Moncao em 2013 nem no site MEC/INEP, nem no PME/2015 do municipio, pode-se concluir
que a educacéo basica, principalmente nos anos iniciais, apresentava sérios problemas - o que

poderia impactar o IDEB diretamente.

O PME/2015 da educagdo mongonense mostrou que um dos problemas a se
enfrentar era a distor¢ao idade/série. Assim, sanar essa distor¢éo e diminuir a defasagem escolar
seria algo que poderia contribuir para melhorar os indices, alinhando-se as politicas do MEC.
Dessa maneira, e com duplo foco de atuagdo, o Programa Se Liga e Acelera foi implantado nos
municipios, com objetivo de melhorar o rendimento dos educandos. Observe o Quadro 7 a

sequir:
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QUADRO 7: Formacdo Continuada com o Programa Se Liga e Acelera

FORM:S;SO DE MATERIAL ANO E LOCAL DA
CONTINUADA OBSERVADO FORMACAO CONTINUADA
SE LIGA E Proposta de acéo

da Secretaria Municipal e Mongdo/MA, 2013-2014

ACELERA BRASIL educaco-SEMED

OBSERVACOES

e Programa do Instituto Airton Senna para corrigir fluxo escolar dos alunos na faixa
etaria de nove a 14 anos de idade, de 12 a 4% série do ensino fundamental;

e Sanar a distorcao idade/série;
e Diminuir defasagem.

Fonte: SEMED/MONGAO-MA, 2016-2017 Elaboracao da prépria autora

Verifica-se que sdo bem poucas as informacg6es sobre o assunto. O professor era
acompanhado por um supervisor, que observava sua pratica pedagogica na realizagdo das
atividades. Sua observacao era registrada para que, ao final da aula, desse um feedback para o

professor, apontando seus “acertos e erros” em sala de aula durante o uso do material.

O monitoramento e acompanhamento eram hierarquicos: os supervisores tinham
assisténcia técnica de um coordenador municipal, e o programa de modo geral contou com
assisténcia técnica de uma equipe do Centro de Ensino Tecnoldgico de Brasilia - Exceléncia
em Educacdo Fundamental, Ensino Médio, Técnico e a Distancia — EAD e a coordenacao-geral

do Instituto Ayrton Senna — IAS, de Sao Paulo.

No municipio o programa durou sé um ano, e 0 contrato com o IAS nao foi
renovado. Verificou-se tratar de efetivo treinamento, com orientacéo, fornecimento de material

e supervisdo para a corre¢do de rumos quanto ao adequado uso de todo o aparato.

Retomando-se o foco deste estudo, pode-se verificar que os resultados do IDEB
anteriormente demonstrados tem sua razdo de ser e de continuar sendo, diante da dificuldade

de atingir as metas previstas.

O atendimento fornecido pelo Pro-Letramento, em situacdo semi-presencial,
certamente ndo atendeu as necessidades dos professores, considerando-se a pequena quantidade
de professores formados e a distancia existente entre suas necessidades pedagogicas e o0 que se
oferecia nas formagdes. Os resultados esperados com a medida do IDEB - a despeito da
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existéncia de outras medidas anteriores, como a Prova Brasil na década de 1990 — estdo

atrelados a uma tentativa de iniciar os processos de avaliacdo externa as escolas.

O trabalho de formacdo feito pelo PNAIC também é problemaético, diante do tipo
de atendimento feito junto as escolas por meio de monitores multiplicadores das orientagdes
recebidas em primeira instancia. Também é uma formacéo que ja vem formatada, pronta e
generalizavel para todas as escolas. As orientagdes — desde as mais recentes até as de ha muitas
décadas — afirmam que, se ndo for especificamente para atender as necessidades de cada regido,
cada escola e até de cada professor, as acGes de formacdo continuada tém pouco efeito,

conforme os autores citados neste estudo.

Do mesmo modo, as a¢des do Programa “Se liga e Acelera” pouco proveito tiveram,
mesmo com todo o conjunto de medidas de treinamento. O programa teve vida curta no
municipio, ndo sendo renovado e, sem todo o aparato, com alguém para orientar e fazer as
avaliacOes, aula ap6s aula, os professores acabaram ndo tendo as condig¢Bes que o préprio curso

previa para alterar as praticas.

Quanto ao Programa Mais Educacao, ficou bem claro tratar-se de desenvolvimento
de atividades complementares ao processo educativo central da escola. Sem duvida foi
enriquecedor para o alunado, mas padeceu de um problema: colocar para trabalhar na funcao
docente pessoas sem formacgdo, aumentando ainda mais o contingente de ndo formados em

atuacgéo nas escolas.

O século XXI antevé a mundializacéo, requerendo respostas positivas voltadas para
a produtividade do mercado. Neste quesito de producdo, a mdo de obra é requerida
emergencialmente para suprir a necessidade de tal modo que ao trabalhador séo atribuidas
exigéncias, responsabilidades e capacidade de iniciativas inovadoras e com flexibilidade ao
novo contexto de vida estabelecido pelo mercado regulador. Nesse sentido, percebe-se a
necessidade de redefinir muitos aspectos até entdo pouco questionaveis, abalizados pela
concepcao do conhecimento cientifico racional e imutavel como substrato para a educacéo,

conforme muitos autores dentre os citados nesta pesquisa.

Neste cenario, a Educacdo é inserida em movimento de pretensa busca de
qualidade, requerendo da escola ser um ambito de transformacéo, e o professor o protagonista
da proposta para elevar a qualidade da educagdo. Dessa maneira, pesquisas revelam que tem
aumentado nas ultimas décadas iniciativas colocadas sob o grande termo ‘“educagdo

continuada”, entendida como o conceito de formagdo no ambito das politicas educacionais que,
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na realidade, sdo caracterizadas mais como treinamento e reparacdo, como politica que aligeira
e fragiliza a formacao inicial dos que a possuem, e ndo contribui para os docentes com formacao

precaria - os mais facilmente aparelhaveis com pacotes pedagdgicos e materiais instrucionais.

Foi possivel verificar que as politicas instituidas pelo MEC para formacéo de
professores a partir dos anos de 1990, com as Reformas do Estado, deram-se pela necessidade
das premissas assentadas na modernizacdo pelo expressivo avango tecnoldgico e pela
globalizacdo. Desse modo, foram instituidas politicas aligeiradas para a formagao docente, tidas
como politicas de arremedo, como afirma Silva (2008) em sua pesquisa de Mestrado, quando
diz que as Diretrizes Curriculares de formagdo sdo pensadas como “pacotes”. Destaca as
formacGes aligeiradas e conteudistas, € que pouco tém contribuido para 0 melhoramento das
praticas dos docentes no seu contexto escolar diario, e que também ndo tem contribuido para a

carreira profissional dos professores.

Monzano (2014) também destaca que os cursos de formacéo sob esta perspectiva
prezam pelo desenvolvimento de habilidades e competéncias superficiais para a pratica
pedagdgica, porém sem se preocupar com a realidade educacional em que a escola, a familia e
os alunos estéo inseridos, e onde os cursos sdo impostos com modelos e metodologias como

forma de controle e sujeicdo dos professores.

Como pode ser constado, todos os programas apresentados nas coletas de dados da
pesquisa, partiram do acordo realizado em 2007 com o Plano De Metas Compromisso Todos
Pela Educacao, por meio do Decreto 6.094 disposto pela Unido, em regime de colaboragdo com

o Distrito Federal, Estados e municipios.

O IDEB é o protagonista para atestar a qualidade da educagdo de acordo com o
MEC, sendo calculado e divulgado pelo INEP partir de dados de rendimento escolar e
desempenho dos alunos, por meio das avaliagdes do SAEB — para as unidades da federagéo e
para o pais, e a Prova Brasil — para os municipios. Trata-se de indicador para a verificagdo do
cumprimento de metas fixadas no termo de adesdo aos compromissos junto as escolas, seus

alunos, suas familias e aos governos local e central.

Entretanto, pela analise dos resultados das avaliagdes, apresentados desde o inicio
do estudo, e as feitas sobre as atividades de formacao, parece pouco provavel que os proximos
resultados serdo muito diferentes dos que ja foram constatados ao longo de varios anos de
ineficacia e distorcdo. Sempre foram bem pequenos os avangos, de uma mensuracao do IDEB

para outra, e sempre abaixo do que se esperava. Nao que isso signifique alguma coisa de valor,
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pois sempre pode ser questionado, mas é sempre um indicador a demonstrar que as escolas e 0s
professores estdo em dificuldades para atender ao processo de alfabetizacdo da imensa maioria

das criancas que chegam a escola em Moncao, no Maranh&o.

Os modelos de formacdo apresentados pelas politicas educacionais ndo séo
adequados para uma educacgdo que objetive a qualidade e o aprendizado, e se torna perceptivel
numa avaliacdo do que a legislacdo propde e os documentos dos programas apresentam. Tudo
tem sido sempre pré-estabelecido e organizado sistematicamente como controle — que se da
desde o material didatico produzido e distribuido pelo MEC para as a¢6es de formacdo dos

professores por meio dos programas.

As propostas e execuc¢do de formacéo apresentadas neste trabalho passam longe das
consideracdes tedricas dos autores elencados e seus conceitos de desenvolvimento profissional

docente.



108

4 CONSIDERACOES

Este estudo comecou com inquietacdes sobre as inconsisténcias de resultados

obtidos pelo IDEB e o0 que se via no interior das escolas.

A evolucéo dessa preocupacao transformou-se em uma ideia de projeto que, por sua
vez, estabeleceu-se como um foco, um tema de estudo. A partir de entdo, foram buscadas
informac0es sobre a area de estudo para identificar os trabalhos realizados no pais, resultando
no primeiro capitulo desta dissertacdo, aliado a0 mapeamento de conceitos necessarios para
desenvolver a pesquisa sobre a formagdo continuada de docentes que pudessem alterar 0s

resultados dos indicadores de avaliagdo compostos pelo IDEB.

A partir desse conjunto de informacdes foi estabelecida uma problematizacdo: quais
foram os programas desenvolvidos pelo PDE/PAR para a formagéo continuada dos professores

e qual relacdo poderia ser detectada entre esses cursos € os indicadores obtidos no IDEB?

O objetivo geral decorrente da problematizacdo ficou assim delineado: analisar a
formacdo continuada de professores oferecida no sistema publico de ensino e quais 0s
programas promovidos para a possivel efetivacdo dessas acbes de formacgdo no sentido das
relagbes com o IDEB das series iniciais. Este objetivo e os especificos que auxiliaram na
realizacdo da pesquisa foram perseguidos, permitindo a obtencdo dos dados apresentados nos
capitulos 2 e 3, apds a realizacdo de todas as acdes para obtencdo das informacoes, tanto as
documentais sobre os cursos, quanto as relacionadas as medidas legais que envolvem tais

questdes e os referenciais tedricos.

O material obtido foi descrito e analisado nos capitulos 2 e 3, permitindo algumas
conclusdes. No segundo capitulo foram apresentados todos os dados relativos ao IDEB do

periodo definido — entre 2005 e 2015 - mostrando pequenas mudancas de um teste para outro.

A hipotese assumida nesta pesquisa foi a de que poderia haver avancos, mas
também limitacOes produzidas a partir da relacdo dos dados gerados com o IDEB - portanto
alterando-os positiva ou negativamente, conforme a repercussdao da formacao continuada de

professores fornecida pelas acGes das politicas federais dentro do processo de gestdo escolar.

Os resultados das analises das acdes de formacdo levam a confirmar parte da
hipotese na dire¢do da insuficiéncia da formagdo para alterar substantivamente os futuros
resultados do IDEB.
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O tipo de fundamentagdo técnico racional é restritiva no sentido do atendimento as
peculiaridades de cada regido, fornecendo acBes padronizadas, com caracteristicas de
treinamento proprias de decisdes tomadas em varios paises com altas taxas de analfabetismo
funcional ou fracasso escolar, culpando a escola e levando a modificagfes na direcdo de
padronizar 0 ensino com textos e provas. Isso tende a facilitar a criagdo de esquemas
compativeis com esses tipos de provas também padronizadas - tudo o que foi visto nas acdes

analisadas.
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APENDICES

1: Pesquisas selecionadas para a analise de acordo com os blocos mencionado no

qguadro, periodo de 2003/2016

BLOCOS DISSERTACAO TESES ANO
Politica de Formacéo
9 4 2006-2016
docente
Trajetdria docente 4 2 2006-2011
Préatica docente 5 1 2003-2014
Programa de Formacéo
19 1 2007-2016
Docente
AvaliacOes externas e a
N 8 2 2006-2015
formacéo docente
TOTAL 45 10 2003-2016
FONTE: CAPES, 2016-2017 Elaboragdo da propria autora

2: Artigos sobre Formacgao Continuada Docente/Fracasso Escolar. Periodo 2001-2006.

Ano | Autor Titulo
TR DAMIANI, Magda Floriana Discurso pedagogico e fracasso escolar
) Formacéao continuada de professores e fracasso
SOUZA, Denise Trento )
2006 escolar: problematizando o argumento da
Rebello ) o
incompeténcia.
CARVALHO, Marilia Pinto o
— Estatistica de desempenho escolar: o lado avesso.
e.

Total: 3 artigos
FONTE: SciELO, 2016-2017.

Elaboracao da prépria autora
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3: Artigos sobre Formacgdo Continuada Docente/Politicas de Formacdo Continuada Docente.
Periodo 2001-2016.

Ano Autor Titulo
. A parceria universidade-escola: utopia ou possibilidade de
2016 ARG, A7 helereiss formac&o continuada no &mbito das politicas publicas?
2016 CERICATO, ltale Luciane A_ p_rofis:s,é}o docente em andlise no Brasil: uma reviséo
bibliogréfica.
ALTHAUS. Dalvane. LIMA, Folrmagéo def:epte continuada, desenvolvi~mento ,de
2016 Alselmo praticas pedagogicas em sala de aula e promogéo da saude
' do professor: relacBes necessarias.
Politicas publicas de formagdo continuada para
2015 GEGLIO, Paulo César. professores: um estudo de cursos realizados a partir de
propostas licitatorias.
2015 ANDRE. Marli. Politicas de V?Iorizagéo do trabalho docente no Brasil:
algumas questdes.
2015 SILVA, Domingos Pereira. Formagdo continuada em servico em contextos
RODRIGUEZ, Vicente. descentralizados.
AZEVEDO, Leny Cristina
2015 Soares Sousa. Formacdo continuada e suas implicacGes: entre a lei e 0
MAGALHAES, Ligia Karam = trabalho docente.
Corréa de.
AMORIM, Rejane Marla de A formacdo inicial e a continuada: diferencas conceituais
2015 Almeida. CASTRO, Marcelo o » .
Macedo Corréa de. que legitimam um espaco de formacao permanente de vida.
Sujeitos sociais coletivos e a politica de formagéo inicial e
2014 BRZEZINSKI, Iria. continuada emergencial de professores: contradi¢cdes VS
conciliaces.
ANDRE, Marli. Poll'tica_s e programas de apoio aos professores iniciantes
2012 no Brasil.
GATTI, Bernadete A. Analise fjas pqli’gicas ppblicas para a formacéo continuada
2008 no Brasil, na Gltima década.
2009 RUSCHEL, Elizete. VALLE, . . . . -
o A meritocracia na politica educacional brasileira.
lone Ribeiro.
2009 SAVIANI. Demerval. Formacao de professores: gspectos historicos e tedricos do
problema no contexto brasileiro.
2008 BRZEZINSKI, Iria. Poll'ticas_ c_or_1tt_emporén(_aas de formacao de professores para
0s anos iniciais do ensino fundamental.
2006 CHAMON, Edna Maria Um modelo de formacédo e sua aplicacdo em educacao
Querido de Oliveira. continuada.
2003 FREITAS, Helena Costa | Certificacio docente e formacéo do educador: regulacdo e
Lopes de. desprofissionalizacao.
EVANGELISTA, Olinda.
2001 MORAES, Maria Célia Politicas educacionais nos anos 90: a formacdo de
Marcondes. PACHECO, José professores no Brasil.
Augusto.

Total: 17 artigos

FONTE: SciELO, 2016-2017.

Elaboracédo da prépria autora
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4:Gestao da Educacdo. Periodo 2000-2016

Ano Autor Titulo
SOUSA. Donaldo Bello de. Bal~an(;os das. avalla(%oes municipais do P_Iano de
2016 Acdes  Articuladas: desafios atuais  ao
BATISTA, Neusa Chaves. . o .
desenvolvimento da politica nacional PAR.
2015 | FERREIRA, Eliza Gestdo dos sistemas municipais de educagéo:
Bartolozzi. planejamento e equilibrio federativo em questao.
2014  FERREIRA, Eliza Federalismo e planejamento educacional no exercicio
Bartolozzi do PAR.
2013  JUNQUEIRA, Débora A propagacdo de novos modos de regulagcdo no
Saib. DUARTE, Marisa sistema educacional brasileiro: o Plano de Acdes
Ribeiro Teixeira. Articuladas e a relagdo entre escola e Unido.
AL FARENZAY, el Relacdes intergovernamentais na educacao a luz do
MARCHAND,  Patricia o .co: govert ¢
conceito de regulagéo.
Souza.
SCHNEIDER, Marilda
2012  Pasqual. O PDE e as metas do PAR para a formacédo de
NARDI, Elton Luiz professores da educacdo basica
DURLLI, Zenilde.
2012 MARSON, Gisele. Impllca~goes do plano~ de desenvolvimento da
educacdo para a formacao de professores
2009  FIGUEIREDO, Ireni = Os projetos financiados pelo Banco Mundial
Marilene Zago. Para o ensino fundamental no Brasil.
2002 ALTMANN, Helena. Influ_enpla do Banco Mundial no Projeto Educacional
brasileiro.
2000 | SANTOS, Luciola Licinio A implementacao de Politicas do Banco Mundial para

de C.P.
Total:10 artigos

FONTE: SciELO, 2016-2017.

a formacéo docente.

Elaboracéo da prdpria autora
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5: Artigos sobre Formacao Continuada Docente/Qualidade da Educacéo. Periodo 2012-

2016.
Ano Autor Titulo
EERNARDE, Sl Tempo de escola e Gestdo Democratica: o programa
2016 da Silva. CHISTOVAO, P p - 0 Prog
. Mais Educacdo e o Ideb em busca de qualidade.
Ana Carolina.
CHIRINEA, Andréia " «
2015 Melanda. BRANDAO @) _II:_)EB ~como pol!tlca _de regulacéo (_Jlo _E_stado e
legitimacéo da qualidade: em busca de significados.
Carlos da Fonseca.
ZAMPIRI. Marilene. O direito ao Ensino Fundament:el! em uma Ie_ltura dos
2014 A resultados do IDEB e da politica educacional em
SOUZA, Angelo R. o
Curitiba-PR
SCHNEIDER, Marilda ~ -
2014 Pasqual. NARDI, Elton O Ideb ea c,or?strugao_de_ um modelo accountability na
LLiz educacdo basica brasileira.
NARDI, Elton.
2014  SCHNEIDER, Marilda. Qualidade na Educacd@o Basica: acOes e estratégias
RIOS, Monica Piccione dinamizadoras
Gomes.
VOSS, Dulce Mari Silva. . . ~
2014 GARCIA, Maria Manuela O Discurso da Qualidade da Educacéo e o Governo
da Conduta Docente
Alves.
ALMEIDA, Luana Costa.
2013  DALBEN, Adilson. O IDEB: limites e ilusbes de uma politica educacional.
FREITAS, Luiz Carlos de.
SOARES, José Francisco. . .
2013 XAVIER. Flavia Pereira, Pressupostos educacionais e estatisticos do Ideb
AL SDSJQ‘;TE’ Mk O impacto da pobreza no Ideb: um estudo multinivel
SOARES, Jose Francisco, Efeitos de escolas e municipios na qualidade do ensino
2013  ALVES, Maria Teresa prosnag
fundamental.
Gozaga.
COSTA-HUBES, Fgr_magao contmuad_a_pgrg_profe~ssores da educacéo
2013 . - basica nos anos iniciais: acbes voltadas para
Terezinha da Conceicgéo s .
municipios com baixo ldeb.
ALVES, Maria Teresa Contexto escolar e indicadores educacionais:
2013  Gonzaga. SOARES, José @ condicdes desiguais para a efetivacdo de uma politica
Francisco. de avaliacao educacional
ANDREWS, Christina W.. = Pobreza e Municipalizacio da educagdo: analise dos
2012  VRIES, Michiel S. de resultados do Ideb (2005-2009).
2012  DIAZ, Maria Dolores Qualidade do gasto pablico municipal em ensino
Montoya. fundamental no Brasil

Total: 14 artigos

FONTE: SciELO, 2016-2017.

Elaboracao da propria autora
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6: Artigos sobre Qualidade da Educacdo: AvaliacGes Externas. Periodo 1999-2016.

Ano Autor

200 DICKEL, Adriana.

2016  CRUZ, Magna do Carmo
Silva. TAVEIRA, Andreza de
Santana. SOUZA, Sara Leite

de.

2015 FREITAS, Dirce Nei Teixeira

de. OVANDO, Nataly Gomes.

2015  CARNOY, Martins.

KHAVENSON, Tatiana.
FONSECA, Isabel. COSTA,
Leandro. MAROTTA, Luana.

Titulo
A avaliacéo nacional da Alfabetizagdo no contexto
do Sistema de avaliacdo da educacéo Bésica e do
Pacto Nacional pela Alfabetizacé@o na idade certa:
responsabilizacdo e controle

Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA):
Contribuicdes deste Instrumento na Percepgéo de
Gestores e Professores

A avaliacéo educacional em contextos municipais.

A Educacdo brasileira estd melhorando?
Evidéncias do PISA e do SAEB.

2015

AMARAL, Arlene de Paula

Lopes.

2014

WERLE, Flavia Obino Corréa.

2013 PINTO, Roberto

VIANA, Marger da Conceicéo

Arlindo.

Ventura.
2012 FRANCO, Ana Maria Paiva.
200 WERLE, Flavia Obino Corréa.
2010

MARCHELLI, Paulo Sérgio.

2008 COELHO, Maria
Matos.
2002

Inés de

ABICALIL, Carlos Augusto

Formacdo Continuada de professores: reflexdo
sobre a participacdo no Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na lIdade Certa.

Panorama das politicas publicas na educacgdo
brasileira: uma analise das avaliacdes externas de
sistemas de ensino

As avaliag0es e a escola: possibilidades e desafios
para a sala de aula.

Uma Andlise de Rankings de Escolas Brasileiras
com Dados do SAEB.

Politicas de avaliacdo em larga escala na
educacdo basica: do controle de resultado a
intervencdo nos processos de operacionalizacao
do ensino.

Expansdo e qualidade da educagdo basica no
Brasil.

Vinte anos de avaliacdo da educagdo basica no
Brasil: aprendizagens e desafios

Sistema Nacional de Educacdo Bésica: né da
avaliacéo?

2002 BONAMINO
COSCARELLLI,
FRANCO, Creso.

FRANCO, Creso.

1999 BONAMINO
FRANCO, Creso.
Total: 15 artigos

2001

Alicia.
Carla.

Alicia.

Avaliacdo e letramento:concepcdes de aluno
letrado

Subjacentes ao SAEB e ao PISA.

O SAEB - Sistema de Avaliagio da Educacao
Basica: potencialidades, problemas e desafios
Avaliacdo e politica educacional: o processo de
institucionalizacé@o do SAEB.

FONTE: SciELO, 2016-2017.

Elaboragdo da propria autora



ANEXO

ESTADO DO MARANHAO
Prefeitura Municipal de Mongio
CNPJ n.° 06.190.243/0001-16

Autorizag¢io de pesquisa académica

Eu, Maria Célia Costa Barros como Secretaria Municipal deste Municipio, em analise a
vinda da académica Maria das Gragas Amorim de Almeida neste departamento,
apresentando proposta de pesquisa no &mbito educacional, precisamente vinculado a
formagdo docente. Cujo tema do projeto por ela apresentado: FORMAGCAO CONTINUADA
DE PROFESSORES E A RELACAO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS COM
RESULTADOS A PARTIR DO IDEB DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL DO MUNICIPIO DE MONCAO DO ESTADO DO MARANHAO,
vinculada a Pontificia Universidade Catdlica de S@io Paulo - PUCSP, do Programa de
Educagdo: Historia, Politica, Sociedade, AUTORIZO a mesma supracitada a fazer a pesquisa
em nossa rede municipal de ensino, estendendo-a as escolas e aos profissionais da educagio,
também ao que diz respeito a andlise de documentos oficiais e dados referentes ao IDEB deste
municipio, todavia, os documentos sdo pertencentes do municipio, nio podendo estes sair dos
poderes e campos municipais de seus respectivos orgdos, podendo a académica usufruir de
copias para que consiga a analise com maior precisio.

A Secretaria Municipal de Educagdo do municipio de Mongdo, com vista a melhoria e
qualidade da educagfio, estd aberta a colaborar com a pesquisa.

Mongdo - Ma, 28 de margo de 2017
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