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RESUMO

Este trabalho tem como objeto de estudo a politica de formagdo continuada dos professores
alfabetizadores desenvolvida pela Secretaria Municipal de Educacéo de Dourados. O objetivo
geral desta pesquisa foi o de analisar a politica de formacdo continuada de professores
alfabetizadores, desenvolvidas pela rede municipal de ensino de Dourados-MS, no periodo de
2006 a 2012. Trata-se de um estudo de natureza qualitativa que contou no campo empirico
com a participacdo do ator sistémico a Secretaria Municipal de Educagéo e atores escolares de
5 escolas da rede municipal publica. Para leitura e interpretacdo do contexto pesquisado
langamos mao da perspectiva epistemoldgica construcionista e tedrica interpretativista, para
iISSO empregamos principios da teoria fundamentada. Os resultados da pesquisa indicam um
fortalecimento da relacdo formacéo/avaliacdo, que propde um direcionamento de politicas que
assegurem 0s recursos materiais e financeiros, mas que a0 mesmo tempo, estabelecem
mecanismos de afericdo da aplicacdo desses recursos. Sendo assim, compreendemos que as
acOes de formacdo continuada vém sendo direcionadas para a mediacéo dos resultados a partir
do desempenho dos alunos. Nessa direcdo, constatamos que a politica de formagéo continuada
na area de alfabetizagdo materializada no municipio de Dourados tem como caracteristica a
convergéncia das politicas educacionais padronizadas emanadas do governo central, que
assumem um carater regulatorio baseado em metas definidas nacionalmente e que contribuem
para um cenario publico municipal de passividade das acdes implementadas. A partir do
exposto compreendemos ser necessario priorizar acdes de formacdo que privilegiem outras
dimensdes, proporcionando ao alfabetizador vivéncias concretas, que potencializem praticas
formativas que considerem as caracteristicas inerentes ao processo de alfabetizar e, assim
construir uma base profissional com saberes especificos em seus aspectos tedricos e
metodologicos.

Palavras-chave: Politica Educacional; Formacdo Continuada; Alfabetizacdo; Ensino
Fundamental.



ABSTRACT

This work has as object of study the policy of the continued training of literacy teachers
developed by the Municipal Secretariat of Education of Dourados. The general objective of
this research was to analyze the policy of continuing education of literacy teachers developed
by the Municipal Education System of Dourados — MS from 2006 to 2012. It is a qualitative
study that counted on the participation of the systemic character: the Municipal Secretariat of
Education and the school characters from 5 municipal public schools in an empirical field. For
reading and interpreting the researched context, we applied epistemological constructionist
perspective and theoretical interpretive; and to do that we adopt principles of grounded
theory. The results of the survey indicate a strengthening of the relation training/evaluation,
which proposes routing policies to ensure material and financial resources, but at the same
time, establish mechanisms for evaluating the application of these resources. Thus, we
understand that the actions of continuing education have been directed to mediate the results
from students’ performance. In this direction, we verified that the policy of continuing
education in the field of literacy materialized in the municipality of Dourados has as
characteristic the convergence of standardized educational policies emanated from the Central
Government, which assume a regulatory character based on targets defined nationally and that
contribute with public scenery of passivity before the implemented actions. From the above,
we understand that it is necessary to prioritize training activities that emphasize other
dimensions, providing the teacher with concrete experiences that enhance training practices
that consider inherent characteristics of the teaching literacy process, and thereby to build a
professional basis with specific knowledge in its theoretical and methodological aspects.

Keywords: Educational Policy; Continuing Education, Literacy, Elementary Education.
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INTRODUCAO

A preocupacdo com a educacdo da populagdo e, consequentemente, com a
alfabetizagdo de criangas tem sido historicamente um dos principais desafios do sistema
educacional publico, cujo enfretamento requer a mobilizacdo de varios campos estratégicos
entre as quais politicas voltadas a formagdo continuada do professor alfabetizador nas
instituicOes escolares, especialmente, as publicas.

A preposicao supracitada € corroborada em diversos documentos internacionais, que
constituem acordos celebrados entre varios paises, entre estes o Brasil: a Declaracao
Universal dos Direitos Humanos e a Convengéo sobre os Direitos da Crianca, a Declaracéo
Mundial sobre Educacéo para Todos, adotada em Jomtien em 1990 e renovada em Dakar em
2000. Assuncdo de importantes compromissos como “[...] as metas de satisfazer as
necessidades béasicas de aprendizagem de criancas, jovens e adultos, erradicar o analfabetismo
e universalizar o acesso a escola na infancia” (UNESCO, 2001, p.04) representam relevantes
conquistas.

Todavia, documentos como o “Relatério de Monitoramento Global de Educacéo para
Todos - EPT” da UNESCO (ROSE, 2014, p.03) sinaliza que 0 acesso a educacao escolar “...]
ndo € o unico problema — a baixa qualidade compromete a aprendizagem, mesmo daquelas
que frequentam a escola”, ¢ ainda afirma “Um ter¢o das criancas em idade de cursar a
educacdo primaria ndo esta aprendendo o basico, estejam ou ndo na escola”.

O Relatdrio declara que os sistemas educacionais somente serdo capazes de avangar na
qualidade do ensino publico, entre outros fatores, se investir no quadro docente, uma vez que
“[...] desenvolver o seu potencial € fundamental para elevar a qualidade da aprendizagem. [...]
a qualidade da educacdo melhora quando os professores sdo apoiados — e pioram quando eles
ndo o sdo” (Ibid., p.04).
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Soares (2010) considera como um avango esse movimento — de Varios paises, entre
estes o0 Brasil — do reconhecimento da importancia do acesso as préticas de leitura e de escrita,
que compBem o processo de alfabetizacdo. Contudo, a autora pondera ser necessario constatar
a natureza problematica que se desenha em decorréncia do ingresso das camadas populares na
educagdo formal, embora tenha vivenciado o processo de alfabetizacdo escolar, a grande
maioria ndo domina as habilidades de leitura e de escrita necessarias para uma participacéo
efetiva e competente nas préticas sociais e profissionais que envolvem a lingua escrita.

Entendemos que a alfabetizacdo, especialmente a que acontece no espago escolar, é
um processo de ensino e aprendizagem da leitura e escrita em lingua materna, na fase inicial
de escolarizacdo de criangas e que se constitui em um processo complexo que envolve acoes
especificamente humanas e, portanto, politicas, caracterizando-se como dever do Estado e
direito constitucional do cidaddo (MORTATTI, 2010). Embora reconhecamos que 0 percurso
desse processo ndo depende necessariamente de mediagdes pedagogicas oportunizadas por
instituices escolares, neste estudo o termo alfabetizacdo indica designadamente o processo
sistematico pelo qual criancas brasileiras séo inseridas, ao longo dos trés anos iniciais do
ensino fundamental, no processo de aprendizagem da leitura e na escrita em Lingua
Portuguesa.

Em sociedades letradas contemporaneas, essa relacdo tanto impde a necessidade de
insercdo dos ndo alfabetizados no mundo da cultura escrita e nas instancias publicas de uso da
linguagem, quanto demanda a formulacdo de meios e modos mais eficientes e eficazes para
implementar acGes, visando concretizar essa insercdo, a servico de determinadas propostas
politica, social e educacional (Ibid.)

Nesse processo de insercdo ao mundo letrado, destacamos como uma das condicdes
fundamentais, a melhoria da formacdo docente, especialmente, a formacdo continuada do
professor alfabetizador que ja atua no espaco escolar — conforme mencionado no Relatorio
EPT da UNESCO (2014), uma vez que surgem novas necessidades pautadas pela sociedade
contemporanea. Para atender as exigéncias do mundo atual, segundo Soares (2010), é preciso
ir além da aquisicdo das habilidades de codificar e decodificar, é preciso fazer uso da leitura e
da escrita no cotidiano. Desse modo, o professor é percebido como um dos elementos
essenciais de motivacdo desse processo.

Nessa circunstancia, espera-se que o professor organize sua pratica com base nesses
diversos aspectos e posicione-se criticamente em relacdo a sua atuacdo pedagdgica. Soares

(2010), explica que a formagéo do alfabetizador possui especificidades que exigem:
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[...] uma preparagdo do professor que o leve a compreender todas as facetas
(psicologica, psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica) e todos o0s
condicionantes (sociais, culturais, politicos) do processo de alfabetizacdo, que o
leve, a saber, operacionalizar essas diversas facetas (sem desprezar seus
condicionantes) em métodos e procedimentos de preparacdo para a
alfabetizacdo e em métodos e procedimentos de alfabetizacdo, em elaboracéo e
uso adequados de materiais didaticos, e, sobretudo, que o leve a assumir uma
postura politica diante das implica¢des ideolégicas do significado e do papel
atribuido a alfabetizagdo (SOARES, 2010, p.24).

Dessa forma, compreendemos que a formagdo continuada é uma questdo essencial
dentro das politicas educacionais, pois por meio das agdes propostas pelas secretarias de
educacédo de cada municipio, juntamente com as formacdes existentes dentro de cada escola, o
docente podera rever a sua pratica, buscar condi¢fes pedagogicas necessarias ao cotidiano
escolar, construir novos saberes, explorar novas maneiras de agir e desenvolver novas
reflexdes sobre a acdo docente.

Neste sentido, buscamos realizar uma reflexéo critica sobre a formacgéo continuada de
professores, tendo como principal objetivo contribuir para a analise da politica de formacao
continuada destinada aos professores alfabetizadores dos anos iniciais do ensino fundamental.

A fim de esclarecer o processo de construcdo do objeto de pesquisa, bem como
propiciar ao leitor a possibilidade de compreensdo das motivacdes que resultaram neste
estudo, apresentamos uma breve trajetdria do percurso académico e profissional, que
desencadeou um processo de reconstrucdo, uma direcdo tedrico-pratica que certamente
influenciou a escolha do tema.

Esteban e Zaccur (2002) afirmam que a pratica € o ponto de partida, pois dela
emergem as questdes, as necessidades e as possibilidades, ou seja, a préatica delineia o
caminho a percorrer. “O olhar investigativo sobre o cotidiano € constituido pelos
conhecimentos que se tem; [...] assim, a aquisicdo de novos conceitos redimensiona a
interpretagao possivel do cotidiano™ (Ibid., p.21).

Nessa direcdo, aprender a ser professor ou professora ndo é tarefa que se conclua ap6s
estudos de um conjunto de conteudos e de técnicas para transmissdo deles. E uma
aprendizagem, com vistas a uma formacao profissional que deve se dar por meio de situacdes
praticas que sejam efetivamente problematicas, o que exige o desenvolvimento de uma préatica
reflexiva. Exige ainda que, para além de conceitos e de procedimentos, sejam trabalhadas
atitudes (LIMA, 2011).
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Assim, compreendemos que a constituicdo do profissional docente inicia-se desde a
escolha pelo ingresso em um curso de licenciatura plena, no caso desta pesquisadora no Curso
de Pedagogia da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD). Fato este que permitiu
refletir sobre as questdes que permeiam a formacdo docente, em especial, a formacao
continuada, assim como seus limites e os desafios. Marcelo Garcia (1999) analisa que o
percurso pelo qual se trilha para constituir-se professor € um processo complexo, singular e
dindmico; devido as situacdes pelas quais o professor passa desde a formacdo inicial até o
decorrer de sua formagdo continua que deve perpetuar todo o seu fazer docente.

Durante todo o periodo de formacdo no curso de Pedagogia, foi sendo construida a
necessidade de compreender a complexidade do processo educativo e as suas especificidades,
meta que vem sendo construida diariamente. Linhares (2004) contribui ao apontar que todas
as profissdes estdo sempre expostas aos movimentos das experiéncias compartilhadas, aos
impactos e as promessas da vida. Desse modo, no magistério, isso ndo poderia ser diferente,
pois somos confrontados desde a mais tenra idade aos modelos educativos representados e
vividos por diversos sujeitos que permeiam a nossa historia.

Assim, o vislumbre da complexidade docente ja havia sido percebido antes mesmo do
ingresso no ensino superior, pois ja trabalhava como funcionéria administrativa na rede
municipal publica de ensino, porém, foi com a entrada no Curso de Pedagogia que se pode ter
a nocdo mais clara da dimensdo da profissdo docente. De tal modo, a afirmacdo da escolha
pela carreira no magistério foi corroborada pela convivéncia no chdo da escola.

No quarto semestre do curso ja atuava como professora substituta, no periodo oposto
ao da funcdo de funcionaria administrativa. Essa experiéncia serviu como possibilidade de
refletir sobre a teoria, juntamente com a pratica. Nesse espaco de tempo participei do Projeto
de Pesquisa “As politicas de formacdo continuada de professores e as respectivas praticas
pedagdgicas’”, da FAED/UFGD que teve por objetivo analisar as relagdes de formagéo
docente em ambito nacional, buscando um olhar sobre a proposta de formacdo na area da
educacdo infantil.

A proposta de estudo foi oportuna, considerando o0 momento de amplas discussdes na
Rede Municipal publica de ensino de Dourados sobre a implementacdo do ensino
fundamental de nove anos, Lei 11.274/2006. A implantacdo da nova organizacdo do tempo e
espaco escolar do ensino fundamental no municipio sucedeu em 2007, no mesmo periodo de

ingresso no Curso de Pedagogia, esse momento foi bastante proveitoso para os debates no

! Coordenado pela Prof? Dr2 Alaide Maria Zabloski Baruffi.
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meio académico sobre o trabalho docente para educacéo infantil e os anos iniciais do ensino
fundamental.

Os questionamentos na academia eram 0s mais variados: como 0 professor
alfabetizador estava sendo preparado para recepcao dessa nova faixa etaria de criangas? Qual
a idade mais adequada para alfabetizar a crianga? Qual seria 0 impacto dessa nova logica de
tempo e espaco do ensino fundamental para o trabalho pedagdgico nos anos subsequentes?
Como as formagdes em servico ajudavam os professores a refletirem sobre nessa nova
mudanca? Para os discentes que estavam no Curso de Pedagogia o assunto se fazia presente,
mas as indagacOes estavam em ponderar como essa politica estaria sendo implantada no
ambito da Rede Municipal de Ensino? Contudo, havia o consenso quanto a importancia da
formacdo continuada para os professores da rede, como possibilidade de preparacdo e
reflexdo da nova organizacéo escolar.

Candau (1996) aponta que a escola é um espaco de convergéncias de interesses, de
culturas, de experiéncias, onde o professor se constrdi e se desenvolve como tal, porém,
também é nesse contexto que surgem as necessidades formativas, quando o professor percebe
que 0s seus saberes ndao dao conta da complexidade de situaces que envolvem sua profissdo
e o seu local de trabalho. Contreras (2002) considera que a pratica docente esta sendo sempre
confrontada em grande medida com situacdes problematicas que o cotidiano escolar os
impoe.

Nesse caso, compreendemos que ser professor passa obrigatoriamente pelo
entendimento do contexto e da realidade escolar, da propria realidade profissional, como
também pessoal e da maneira como o professor constrdi seus conhecimentos. Em Esteban e
Zaccur (2002, p.09) encontramos a expressdo do que nos motiva: “Trazemos as marcas das
experiéncias vividas num espaco-tempo que nos constitui. [...], do que nos tomba, do que
tendo acontecido, conserva a forga vital do que instiga a refletir, estudar, pesquisar”.

Diante disso, podemos considerar que houve a necessidade de aprofundar a tematica
no Mestrado em Educacdo na Linha de pesquisa Politica e Gestdo da Educacdo, dando
continuidade as primeiras consideracdes realizadas na graduacéo.

Assim, a relevancia da questdo situa-se no bojo de todas as reflexdes feitas referentes
ao processo de implantacdo das politicas educacionais neoliberais emergentes desde a década
de 1990 (NEVES, 2000). Nessa mesma direcdo Machado (1998) acrescenta que o interesse
pelo tema da formacdo de professores tem sido atribuido a importancia que a educacdo basica
tem adquirido na conformacdo de um novo perfil de trabalhador e cidadé&o requerido pelo

sistema econdmico e politico.
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Para melhor compreender a importancia e a diversidade na pesquisa de formacdo de
professores recorremos ao estudo organizado por André (2009) que faz uma sintese da
producdo académica na area de educacdao entre 1999 e 2003, comparando com o periodo
1990-1998, com base nos resumos disponiveis no Banco de Dados — dissertacGes e teses - da
CAPES. Os resultados dessa pesquisa mostram que cresceu o interesse pelo tema formacéao de
professores nos anos de 1990, eram 6% do total de trabalhos na area de producdo dos pés-
graduandos que abordavam o tema; nos anos 2000, o percentual passa a 14%. A maior
mudanca observada no periodo foi no foco das pesquisas de 1990 a 1998, a grande maioria
dos estudos 72% se debrucava sobre os cursos de formacao inicial, ja nos anos 2000, a maior
incidéncia 41% estava na tematica da identidade e profissionalizacdo docente.

O estudo evidencia ainda que o interesse pelo tema formacdo de professores no meio
académico passou em cinco anos de 11% para 16% de 1998 a 2003. Na distribuic&o regional,
a regido Sudeste manteve a maior proporcao das pesquisas, com 54%, a regido Sul ficou com
25%, as regides Norte e Nordeste com 12% e a regido Centro-Oeste com 9%. A regido
Sudeste concentra 0 maior nimero de programas de pés-graduacdo, muitos com linha de
pesquisa sobre formacéo de professores, o que explica o maior percentual (ANDRE, 2009).

Em relacdo a distribuicdo dos temas e subtemas abordados nas pesquisas, 0 tema
“Identidade e Profissionalizagao Docente” foi o que reuniu o maior percentual de trabalhos,
41%; seguido de formacéo inicial, 22%; formacdo continuada, 21%; politica de formacao,
4%; e formacdo inicial e continuada, com 3%; o restante 9% foi reunido no grupo
denominado outros (Ibid., p.46).

Destacamos do estudo de André (2009) o grupo tematico denominado “Formagio
Continuada”, que contou com 254 trabalhos, dos quais 143 foram incluidos no subgrupo
“Projetos, Propostas e Programas”, as pesquisas relacionadas a este subgrupo a partir do ano
2000, foram sobre capacitagdo em informatica ou para o uso de novas tecnologias. No
subgrupo “Saberes e Praticas Pedagdgicas”, ainda no contexto da formagdo continuada
abarcou 111 trabalhos, dos quais 60 estudaram os saberes necessarios a docéncia, e 51
praticas de formacdo continuada, que se concentraram em questdes como o uso da
informética, a qualidade docente, a educacdo infantil, a interdisciplinaridade, a avaliacdo de
aprendizagem, a educacdo inclusiva e a educacdo especial.

O mapeamento também revelou que as politicas de formacdo docente, conforme
André (2009) ndo eram objeto de interesse nos anos de 1990. Ja, no periodo de 1999 a 2003,
houve um gradativo aumento do volume de pesquisas e, de um total de 1.184, o estudo

constatou 53 (4%) que voltavam-se para esse tema. Em outro estudo André (2010) aponta que
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no levantamento das dissertacdes e teses no ano de 2007 foram analisados 298 estudos, 10
(3%) focalizaram as condicOes de trabalho dos docentes e, apenas 13 (4%) investigaram as
politicas de formacdo docente, sejam estas de formacédo inicial e/ou continuada. Em outro
momento Gatti, Barretto e André (2011) confirmam e também ressaltam que as politicas
docentes ndo eram objeto de interesse dos pesquisadores (pos-graduandos) nos anos de 1990 e
continuam sendo pouco investigadas.

Analisando os trabalhos e posteres publicados nas reunides da Associacdo Nacional de
Pés-Graduacgdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) do Grupo de Trabalho Estado e Politica
Educacional (GT05) entre 2006 a 2012, localizamos no trabalho de Silva, Scaff e Jacomini
(2010) um levantamento entre os anos 2000 a 2009 do referido GT. Do total de trabalhos
verificados pelas pesquisadoras, 7% sdo de estudos relacionados ao tema "Formacgdo de
professores, carreira e remuneracdo docente”, com destaque para a questdo da carreira e da
remuneragdo. Em relagdo ao tema desta pesquisa, ndo encontramos trabalhos relacionados ao
tema “politica de formagdo docente”, especificamente, a de formagdo continuada. Esse fato
pode ser justificado pela presenca, na ANPED, de um GT especifico para o tratamento da
questdo da formacdo de professores (SILVA; SCAFF; JACOMINI, 2010). Por esse motivo
recorremos ao Grupo de Trabalho Formacéo Professores (GT08), onde constatamos um total
de 218 trabalhos, que informam uma a intensa producdo de estudos sobre a formacao de
professores em diferentes aspectos, destes 27 foram sobre formacao continuada. No entanto,
na especifica tematica que nos propomos estudar, a producéo € bem reduzida, sdo 8 trabalhos
de politicas de formacdo continuada, dos quais destacamos trés trabalhos que pesquisaram
politicas de formacéo continuada na esfera municipal.

O primeiro, Rheinheimer (2007) analisou as contribuic6es e limitagdes da politica de
formacdo continua dos professores do ensino fundamental de uma rede municipal de ensino
do litoral norte de Santa Catarina no periodo de 2003 a 2005. A autora argumenta sobre a
necessidade de redimensionar a politica de formacdo por meio da articulacdo de diferentes
modalidades formativas, com énfase as acdes vinculadas aos interesses das escolas, de modo a
integrar a formacdo continua as demais politicas educacionais da rede de ensino.

Na segunda producdo, Galindo e Inforsato (2007) buscaram identificar as necessidades
de formacdo dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental atuantes em redes
municipais de ensino do interior paulista. O universo da pesquisa foi composto por 8
municipios da regido central do estado de Séo Paulo e teve como sujeitos participantes 331
professores e 8 gestores de educagédo. Os resultados apontaram que a formacdo continuada de

professores se efetiva sob modalidades precarias que desconsideram as necessidades
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profissionais em detrimento das necessidades dos sistemas. Frente a essa problemética, a
efetivagdo de propostas formativas baseadas em analises de necessidades se coloca como
estratégia de superacgdo de debilidades, dificuldades e impasses na area.

O terceiro trabalho, (ALMEIDA et al., 2011), teve por objetivo identificar as
modalidades de formacdo continuada oferecidas por secretarias estaduais e municipais de
educacdo. Participaram do estudo 19 secretarias de educacao (seis estaduais e 13 municipais),
nas quais foram entrevistadas pessoas envolvidas com a formacgéo continuada. Foi verificado
que as acOes formativas se orientam, concomitantemente, nessas secretarias, por duas
perspectivas: a individualizada, que busca valorizar o préprio professor, sobretudo sanando
suas dificuldades de formacdo, utilizada, também, para divulgar mudancas pedagdgicas e
implementar propostas curriculares, entre outras. A outra perspectiva, mais rara, € a
colaborativa, que se centra em atividades realizadas predominantemente nas escolas, com
acOes que ddo énfase ao trabalho partilhado, na tentativa de superar o isolamento dos
professores.

Cabe esclarecer que o tema definido para este estudo, a formacdo continuada de
professores alfabetizadores, ndo se refere ao aperfeicoamento ou educacdo continuada dos
cursos de pds-graduacdo e a busca da formacdo individual por parte dos professores, mas se
trata da formacdo continuada como politica educacional enquanto acdo do Estado?. Em outros
termos, a formacdo continuada dos professores alfabetizadores que atuam na rede municipal
publica de ensino, formacdo essa realizada por meio de politicas emanadas do governo
municipal.

Gatti, Barretto e André (2011) assinalam que as linhas de acdo governamental
delineadas na direcdo das redes pablicas de ensino possuem caracteristicas especificas e, que
sdo marcadas pelo contexto sociopolitico e do momento em que sdo desenvolvidas. Desse
ponto de vista, as autoras ponderam se as politicas postas em acdo — pelas diferentes
instancias de governo — “[...] traduzem uma posicdo de governo articulada com clareza de
direcdo, com metas integradas e compreensivas, com balizas sobre onde se pretende chegar ou
que processos e dindmicas educacionais se pretendem desencadear” (Ibid., p.14).

Deste modo, é importante definirmos que politica conforme Palumbo (1994, p. 35)
“[...] é um processo, ou uma série historica de intencdes, acdes e comportamentos de muitos

participantes, que se materializam nas estratégias adotadas pelos governos”. As politicas

2 Hafling (2001) esclarece que Estado é considerado como conjunto de instituicdes permanentes — como 6rgéos
legislativos, tribunais, exército e outras que ndo formam um bloco monolitico necessariamente — que
possibilitam a a¢do do governo.
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resultam de um sistema de formulag&o no qual os principios e estratégias governamentais se
desenvolvem, de maneira dindmica, processual, incremental e complexa. Logo, investiga-las
ndo é tarefa facil, sendo possiveis somente aproximacdes mediante a consideracdo de
momentos e angulos. Assim, a interpretacdo da Lei em si ndo se constitui enquanto politica,
dependendo de como e quem a interpreta. Neste estudo direcionamos o olhar aqueles que
fazem parte do processo da implementacdo da politica: professores alfabetizadores,
coordenadores pedagogicos e gestores/formadores da Secretaria Municipal de Educacdo de
Dourados (SEMED).

Palumbo (1994) ainda esclarece que as politicas sdo abrangentes e se interrelacionam
de maneira complexa e sem uma ordem exata, envolvendo funcGes de governo, agéncias, leis,
regulamentos, decisdes, programas, agoes e atividades. TEm como elementos mais relevantes
as metas (num determinado tempo com uma determinada qualidade e quantidade) e os
resultados. Segundo o autor, essas politicas se constituem no resultado acumulado de todas as
acOes, decisdes e comportamentos de um grande numero de atores que as formulam e as
implementam, conforme seus valores, interesses, opgdes, suas perspectivas, que nao sao
consensuais e nem unanimes, e a0 mesmo tempo influenciando-as.

Em suma, as politicas se constituem num campo de conhecimento muito importante
que intenta concomitantemente “colocar o governo em a¢ao” (HOFLING, 2001; AZEVEDO,
2004) e/ou analisar a sua acdo e intencao, assim como a de todos os atores nelas envolvidos e,
quando preciso, oferecer elementos e instrumentos que auxiliem essas acGes, ou mesmo
propor mudancas no rumo das mesmas (PALUMBO, 1994).

Como explicita Freitas D. (1997), a politica, particularmente a que é direcionada a
educacdo, reflete a sociedade real, na medida em que se configura a partir das condicGes
objetivas — necessidades, exigéncias e contradicdes — que imperam nessa sociedade, em dado
momento, bem como dos embates travados em torno de projetos sociais em disputa. Ela
traduz certa racionalidade sobre a educacdo, revelando as relacdes existentes entre esta, o
Estado e a sociedade. Projeta transformacdes, na area educacional, fundadas nas concepcdes
hegemoénicas. Reflete, segundo a autora, as lutas e conflitos que se processam nesta e no
interior do Estado, revelando o carater da atuacdo social deste. Se por um lado aponta
tendéncias, perspectivas e desafios, por outro, testemunha omissfes, exclusdes, negacdes e
permanéncias e indica ganhos, perdas e limites.

Nessa direcdo, decisdes de governo relativas a formagdo continuada de professores na
area de alfabetizacdo, podem sinalizar sobre a importancia politica real atribuida a esse setor.

O modo como as ac¢des sdo implementadas em determinados contextos — a maneira como sao
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propostas e colocadas em acdo; a sua articulagéo, ou ndo, entre si e com politicas mais amplas
— oferece indicativos da sua adequacdo e informa sobre os desdobramentos que poderao ter ou
ndo, revelando ainda, se had uma politica direcionada a formacdo continuada dos
alfabetizadores ou se esta s6 existe se for relacionada a politicas educacionais mais amplas,
em particular, a politica de alfabetizac&o.

Diante do exposto sobre a temética e partindo das preocupacgdes acerca das acoes de
formacdo continuada dos professores, especificamente, os alfabetizadores, temos como
questdo norteadora: como se efetiva a politica de formacdo continuada dos professores
alfabetizadores (1°, 2° e 3° anos) pela Secretaria Municipal de Educacéo de Dourados?

A partir desta questdo, desdobraram-se outras: qual a proposta da SEMED para
formacdo continuada de professores alfabetizadores? Como sdo planejadas e executadas as
formacdes continuadas na area de alfabetizacdo? Como ¢ feita a selecdo de professores para
essas formagOes? Qual a relevancia dessas formagdes para a lotacdo de professores nas salas
de alfabetizacdo nas escolas da rede municipal publica? Ha alguma prioridade para
participacdo nessas formacdes das escolas com indice mais baixo de aproveitamento nas
avaliacGes nacionais? Quais as formacOes desenvolvidas no periodo em andalise? Qual a
continuidade ou descontinuidade dos grupos que participam das formacdes? Quais 0S
interesses dos professores alfabetizadores, em relacdo a essas formaces? Frente a esses
guestionamentos indicamos o seguinte objetivo geral:

e Analisar a politica de formacdo continuada de professores alfabetizadores,

desenvolvidas pela rede municipal de ensino de Dourados-MS no periodo de 2006 a

2012.

A partir do objetivo geral, desdobraram-se 0s seguintes objetivos especificos:

e Analisar o cenario politico educacional da formacao de professores no Brasil.

e Caracterizar as acOes destinadas a formacao continuada de professores alfabetizadores
desenvolvidas pela SEMED.

e Compreender 0s aspectos que permeiam as acGes de formacdo continuada de
professores alfabetizadores a partir das questdes levantadas.

Diante disso, delimitamos o recorte temporal da pesquisa de 2006 a 2012, o qual se
justifica em funcdo das mudancas no contexto politico-legal e educacional nos ambitos
nacional e municipal. Temos como marco normativo, no que concerne a politica nacional a
Lei 11.274/2006, que trata da nova organizacdo do ensino fundamental ao estabelecer a faixa

etaria de alunos de seis anos para entrada nesse nivel de ensino, além da organizacéo do ciclo
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da infancia periodo em que a crianca tem que ser alfabetizada até os oito anos de idade, o que
trouxe como consequéncia a insercdo de programas de formacgdo continuada via governo
federal na esfera nacional (BRASIL, 2009a). Em ambito municipal, verificou-se a insercéo
das politicas implantadas pelo governo federal a partir de 2007 como forma de adequacdo do
novo contexto do ensino fundamental e adequacdo do periodo destinado a alfabetizagdo
(DOURADOS, 20073).

Nesse sentido, entende-se 0 municipio como l6cus singular de um contexto maior no
qual as politicas emanadas do governo central se manifestam e ganham materialidade de
forma especifica. Assim, o locus desta pesquisa € o municipio de Dourados e o campo
empirico a Rede Municipal Pablica de Ensino (REME) que conta com 28 Centros de
Educagdo Infantil Municipal (CEIMs), o atendimento da educacgdo infantil corresponde a
creche (0 a 3 anos) e o pré-escolar (4 e 5 anos). No que diz respeito ao ensino fundamental, a
rede municipal conta com 45 escolas, cujas instituicdes localizam-se em areas urbana, urbana
distrital e zona rural, e respondem pelas etapas — educacédo infantil e ensino fundamental - e
modalidades da educacédo basica — educacéo especial, educacao de jovens e adultos (EJA), e
educacdo indigena. A rede municipal publica de ensino possui 25.500 alunos, destes 19.170
estdo no ensino fundamental regular; 5.049 na educacgdo infantil, e 1.288 na EJA, sendo
atendidos por um total de 2.572 professores.

Como orientacdo do campo de pesquisa, Scaff (2010) indica que a compreensdo das
politicas educacionais como um processo requer que o estudo de tematicas relacionadas a essa
area contemplem a escola como l6cus ndo s6 de reproducdo, mas também de producdo de
politicas, na medida em que essa organizacdo participa de forma ativa do processo de
implementacao de politicas.

Neste sentido, as escolas selecionadas estdo entre as instituicdes de ensino que no ano
de 2012 compunham a rede escolar publica municipal de Dourados. Freitas D. (1997)
esclarece que, em sua propria constituicdo historica, coube a rede escolar municipal a tarefa
de atender as populacdes de perfis socioecondmicos mais baixos, geralmente residentes nos
bairros mais periféricos da area urbana.

No tocante a delimitacdo da pesquisa, selecionamos no campo empirico o ator
sistémico®: SEMED e atores escolares. No caso do ator sistémico, privilegiamos o setor e 0s
gestores responsaveis pela formacdo continuada na area de alfabetizacdo na rede municipal

douradense. Entre o0s sujeitos escolares, selecionamos 5 unidades escolares publicas

® Nessa perspectiva buscamos identificar as ligacBes de fatos particulares do sistema como um todo, conforme
orientado por Esteban (2010).
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municipais* que foram previamente escolhidas para os objetivos da pesquisa denominada
“Politica, avaliagdo e monitoramento da Alfabetizacdo em contextos escolares adversos”,
financiada pelo Programa Observatério da Educacdo da Capes, a qual este trabalho se
vincula®.

Para 0 desenvolvimento da presente pesquisa optamos por uma abordagem qualitativa,
que segundo Esteban (2010) admite considerar o contexto e as experiéncias dos atores
envolvidos, por permitir a interacdo com a realidade. Nessa direcdo, adotamos a perspectiva
epistemolégica construcionista®, que rejeita a ideia de que existe uma verdade objetiva
esperando ser descoberta. Nessa proposta, o significado das acBes politica, social e
educacional emerge a partir da interacdo com a realidade. Utilizamos também, a perspectiva
tedrica interpretativista’, com a intencéo de compreender ou interpretar as acdes que emergem
da realidade construida e multipla, numa relacdo influenciada por fatores subjetivos que sdo
constituidos a partir das intencdes e valores dos atores que a executam e com 0 contexto em
gue acontecem. Para isso, empregamos principios da teoria fundamentada (ESTEBAN, 2010),
que tem como caracteristica definidora que as proposicGes tedricas ndo sao estabelecidas no
inicio do estudo, mas as interpretacdes emergem dos proprios dados e ndo de forma prévia.
Constroem-se assim, as informac0des a partir das acoes, das interacdes e dos processos sociais
gue acontecem entre 0s atores da pesquisa, 0 que direciona mais para a descoberta do que para
a verificacdo, alem disso, nos permite atentar para as perspectivas dos atores sem ignorar 0
contexto micro e macrossocial no qual se desenvolvem suas agdes.

Sendo assim, para a coleta de dados, empregamos questionarios e entrevistas. O

questionario® foi utilizado para obtencdo de dados mais precisos sobre o perfil dos professores

* Havia sido definido e confirmado via coordenadoras pedagégicas 6 escolas da rede municipal ptblica, porém
no momento da entrevista uma das escolas na pessoa de uma das coordenadoras pedagogicas desistiu da
participacdo da presente pesquisa, alegando ndo querer dar informacdo ou opinido sobre as formacdes
continuadas oferecidas pela SEMED.

® A referida pesquisa selecionou, inicialmente em 2011, 6 escolas com base nos seguintes critérios: atendimento
a mais de 100 alunos nos trés primeiros anos do ensino fundamental; ndmero de docentes responsaveis pelo
atendimento referido no item anterior igual ou superior a quatro; localizagdo urbana da escola; baixo nivel sécio-
econdmico da populagdo dos bairros atendidos pela escola; baixa varia¢do positiva ou varia¢do negativa no
IDEB 2007-2009.

® Assim o significado ndo é descoberto, ele é construido em relacéo ao fenémeno. Sendo assim, o conhecimento
€ constituido a partir da relagdo entre os seres humanos e 0 mundo, sendo essencialmente desenvolvido e
transmitido em contextos sociais (ESTEBAN, 2010).

" Nessa perspectiva, 0 contexto é concebido como fator constitutivo dos significados sociais e a objetividade é
alcancada por meio do significado subjetivo que a acéo tem para seu protagonista (Ibid.).

& Em relagdo a aplicacdo do questionario, Flick (2004) evidencia que a maneira de escolher as pessoas a serem
estudadas (amostra) numa pesquisa depende da sua relevancia ao topico da pesquisa. E a amostra por
conveniéncia, que procura trabalhar com elementos convenientes. Segundo Malhotra (2006), neste tipo de
amostragem ndo probabilistica a selecdo das unidades amostrais é deixada em grande parte a cargo do
entrevistador. N&o raramente os entrevistados sdo escolhidos, pois se encontram no lugar exato no momento
certo (Ibid., p.326). Isso justifica que as amostras utilizadas para a pesquisa foram os professores alfabetizadores
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alfabetizadores que atuam na rede, além de dados quanto a satisfacéo e relevancia em relacdo
aos cursos de formagdo continuada ofertados pela SEMED na éarea de alfabetizacéo.
Aplicamos o questionario (Cf. Apéndice C) com perguntas abertas e fechadas com 10
professoras alfabetizadoras que atuam junto aos anos iniciais do ensino fundamental nas
escolas selecionadas (2 professoras de cada unidade escolar), sendo 4 alfabetizadoras que
atuam no 1° ano; 4 que atuam no 2° ano; e 2 que atuam no 3° ano do ensino fundamental.

Com relagdo a aplicacéo® do questionario, seguimos as orientacdes de Padua (2004),
Flick (2004) e Malhotra (2006) que o definem como um instrumento de pesquisa adequado a
objetivacdo do fendmeno, pela hierarquizacdo das agdes descritas, além de informar com
maior precisdo as relacGes entre o global e o local, pois é mais facil de codificar e tabular,
propiciando comparagfes com outros dados relacionados ao tema estudado. As questdes
fechadas possibilitaram a verificagcdo de dados precisos, quanto ao nivel de formacéo, ano de
conclusdo, tipo de formacdo, grau de satisfagdo, enfim dados que permitiram um
direcionamento mais preciso, no momento da analise. Quanto as questfes abertas, estas
possibilitaram a observacdo das opinifes destes profissionais, com relacdo a formacéo
continuada oferecida pela SEMED.

Além dos questionarios, recorremos tambem a entrevistas semiestruturadas
individuais. A opc¢do por essa técnica se deve ao fato de que esta, segundo Poupart (2010, p.
227), representa “[...] um meio adequado para levar uma pessoa a dizer o que pensa, a
descrever o que viveu ou o que viu, ou aquilo de que foi testemunha [...]”. As entrevistas
foram realizadas entre 0os meses de agosto a novembro de 2013 com os seguintes sujeitos:
uma gestora pedagogica (formadora) da equipe da SEMED em formacédo continuada na area
de alfabetizacdo e uma gestora pedagogica (formadora e diretora do departamento do ensino
fundamental) que atuaram como formadoras na rede escolar municipal douradense no periodo
de 2006 a 2012 (entrevista individual — cf. apéndice A); e com cinco coordenadoras
pedagdgicas que atuam junto aos anos iniciais do ensino fundamental em cada uma das

escolas selecionadas para a pesquisa (entrevista individual — cf. apéndice B).

que mostraram disponibilidade em participar do estudo. Embora tivéssemos previamente definido 2 professores
alfabetizadores por escola. Assim, para selecionar os professores a serem analisados, utilizou-se uma amostra
ndo probabilistica de conveniéncia, onde considerou-se sua disponibilidade para responder o questionario.

° Dos dez questionérios somente dois foram entregues diretamente pela discente pesquisadora e 0s outros oito
foram mediados pelas coordenadoras pedagdgicas de cada escola. Cabe mencionar que obtivemos a autorizacdo
escrita dos entrevistados para uso e divulgacdo dos dados e informagdes levantados (Cf.apéndice D), consoante
aos objetivos desta pesquisa e segundo critérios éticos estabelecidos na regulamentacdo concernente em vigor.
No entanto, serd mantido 0 anonimato dos entrevistados, sendo os mesmos identificados conforme sua ocupacao,
funcdo e escola em que atuam.
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Nessa dire¢do, Poupart (2010) aponta que o uso dos metodos qualitativos e da
entrevista € tido como um meio de dar conta do ponto de vista dos atores sociais e de
considera-lo para compreender e interpretar as suas realidades. A entrevista, neste sentido, é
entendida como indispensavel, ndo somente como técnica de apreensdo da experiéncia dos
outros, mas igualmente, como instrumento que permite elucidar suas condutas, na medida em
que estas s6 podem ser interpretadas, considerando-se a propria perspectiva dos atores, ou
seja, 0 sentido que eles mesmos conferem as suas agoes.

Na realizagdo das entrevistas, baseamo-nos em roteiro previamente elaborado, mas
usado com flexibilidade com vistas a assegurar qualidade no levantamento dos dados.
Gravamos em audio as entrevistas que foram posteriormente transcritas.

Efetuamos ainda a observacdo (Cf. apéndice E) em uma das formagdes continuadas
(40 horas) oferecidas pela SEMED com professores alfabetizadores e coordenadores
pedagdgicos das escolas da rede municipal de ensino, no segundo semestre do ano de 2012.
Optamos pela observagdo conforme indicado por Vianna (2007) como teécnica exploratoria,
realizada de forma ndo participante, oculta e ndo estruturada, com registro escrito das
informacGes via diario de campo, que consiste na possibilidade do observador integrar a
cultura dos sujeitos observados a ver o0 mundo por intermédio da perspectiva dos sujeitos da
observacdo (BARBOSA, 2010).

O tratamento e a interpretacdo dos dados levantados se deram pelo procedimento de
analise de conteddo que, conforme orientado por Franco (2008, p.23) “[...] ¢ um procedimento
de pesquisa que se situa em um delineamento mais amplo da teoria da comunicacdo e tem
como ponto de partida a mensagem”. Quando se parte da mensagem, 0 pesquisador deve
indagar-se acerca de “quem” ¢ “por que” de determinado contetdo, ja que nessa perspectiva
estamos trabalhando com o ponto de vista do produtor/autor ou produtores/autores. Nesse
caso, trés pressupostos basicos garantem a relevancia desse enfoque: a) toda mensagem falada
ou escrita contém, potencialmente, uma grande quantidade de informagdes sobre o autor; b) o
produtor/autor é antes de tudo um selecionador e essa selecdo ndo é arbitraria e ele as
interpreta de acordo com seu quadro de referéncia; ¢) a conjuntura da qual o autor é o
expositor orienta sua concepcdo de realidade.

Embora existam vérias técnicas para analise de conteldo, para essa pesguisa
recorremos a unidade de analise tematica, “uma asser¢do sobre determinado assunto”
(FRANCO, 2008, p.42), que considera a totalidade de um texto e compreende o

desmembramento deste em categorias “[...] € uma operacdo de classificagdo de elementos
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constitutivos de conjunto por diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseado em
analogias, a partir de critérios definidos” (Ibid., p.59).

Os critérios das categorias foram elencados a partir das entrevistas, pois “[...] emergem
da fala, do discurso, do contetdo das respostas e implicam constante ida e volta do material
de andlise” (FRANCO, 2008), que foi feito, posteriormente, a analise documental (fevereiro a
julho de 2013) observando as recomendagdes de Cervo, Bervian e Silva (2007) - Referencial
Curricular, Plano Municipal de Educacéo (minuta), registros da SEMED (planos de trabalho,
cronogramas, anotacdes, documentos, relatérios) - e com os estudos bibliograficos -
consultando o corpus documental que consta da legislacdo vigente, enfatizando a Constituicao
Federal de 1988, a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a Lei n. 10.172, de 9 de janeiro
de 2001 que aprova o Plano Nacional de Educacdo, os Referenciais para a Formacdo de
Professores (1998 e 2002) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica (2002), entre outros -, tendo como pretensdo interpretar a
realidade investigada, pois acreditamos que dessa forma permitira uma maior discussao e
reflex&o acerca do assunto.

Para contextualizar a questdo da formacdo continuada de alfabetizadores,
complementamos a abordagem qualitativa com analise de dados quantitativos. Fazendo o uso
da estatistica, valemo-nos de técnica capaz de permitir visualizar de forma mais clara e
precisa 0s dados coletados e selecionados para este estudo, dando significado ao conjunto de
dados que, sem a estatistica, poderiam ficar obscurecidos (ESTEBAN, 2010).

Para suporte da andlise e interpretacdo dos dados relacionados ao objeto de pesquisa,
foi realizado levantamento bibliografico a partir das orientagdes de Cervo, Bervian e Silva
(2007) que apontam a revisdo bibliografica como um procedimento que tem a funcdo de
explicar um problema a partir de referéncias teoricas publicadas em artigos, livros,
dissertacdes e teses. Esse levantamento subsidiou o estudo em todas as suas fases.

Assim sendo, estruturamos este trabalho em trés capitulos, da forma que segue:

No primeiro capitulo, tratamos inicialmente de oferecer um esboco sobre as questdes
que influenciam e que permeiam a formacdo de professores no Brasil, apresentando também
uma breve revisdo dos estudos sobre a tematica. E num segundo momento, trazemos a
perspectiva das politicas educacionais, no contexto brasileiro, e como estas sinalizam as
propostas referentes a formacao docente na area da alfabetizacdo. Nosso intuito foi de buscar
delinear tracos caracteristicos do contexto no qual a formacdo de professores adquire

centralidade, procurando compreender as orientacGes que a definem.
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No segundo capitulo caracterizamos a Rede Municipal Publica de Dourados e das
escolas pesquisadas, seguida da descricdo e analise dos dados levantados na SEMED sobre a
politica educacional no municipio em relacdo as acBes de formacdo continuada dos
alfabetizadores, privilegiando as categorias espago e tempo.

O terceiro capitulo é dedicado a andlise das acBes adotadas pela SEMED na
materializacdo de politicas educacionais destinadas a formacdo continuada de professores
alfabetizadores, levantando as categorias de andlise que emergiram das entrevistas
empregadas na pesquisa, confrontando com as diretrizes e orientacdes com o debate da area
sobre essa politica.

Acreditamos que este trabalho pode contribuir com as Secretarias de Educacdo, assim
como Instituicbes formadoras, Universidades, escolas e seus profissionais na busca dos
caminhos para a realizacdo da formacdo continuada, desse modo evidenciamos a importancia
de delinear esta politica em ambito local, como também, contribuir nos debates de futuras

pesquisas dedicadas a compreensao e teoriza¢ao acerca da tematica.
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CAPITULO |

FORMACAO DE PROFESSORES NO CENARIO EDUCACIONAL BRASILEIRO:
DESAFIOS A FORMACAO CONTINUADA DE ALFABETIZADORES

Este capitulo tem por objetivo situar o cenario politico educacional da formacgéo de
professores no Brasil. Nosso intuito é de buscar delinear tracos caracteristicos do contexto no
qual a formacéo de professores adquire centralidade, procurando compreender as orientacées
que a definem.

Desse modo, trataremos num primeiro momento, de oferecer um esboco sobre as
questdes que influenciam e que permeiam a formacdo de professores e, num segundo
momento, trazemos a perspectiva das politicas educacionais no contexto brasileiro e como
estas sinalizam as propostas referentes a formacao docente na area da alfabetizacdo dos anos

iniciais do ensino fundamental.

1.1 Reforma da educacao e implicagdes a formacéo docente

As mudancas ocorridas no mundo da producdo e do trabalho, a partir da segunda
metade do século XX, foram responsaveis pelo surgimento de novas formas de gestdo e
organizacdo do trabalho nas empresas, industrias e organizacdes sociais. A origem de tais
mudancas estaria assentada na revolucdo cientifico-tecnoldgica operada no final do referido
século.

Por consequéncia, essas transformacdes cientificas e tecnolégicas demandaram novas
formas de organizacao do trabalho e da producdo. A assuncdo de um novo padrdo produtivo
requereu, por sua vez, um novo tipo de trabalhador, cujo perfil passou a reunir qualidades

como autonomia e iniciativa no desenvolvimento das tarefas, autogestdo de sua forca de
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trabalho, flexibilidade para se adequar as variacfes do trabalho, criatividade na resolugdo de
problemas e, especialmente, a busca de aperfeicoamento continuo (MACHADO, 1998).
Diante desse quadro, a demanda por formacgédo geral se apresentou como uma das exigéncias
béasicas do processo de reestruturacdo das empresas e instituicbes sociais.

Libaneo (2007), ao discutir os impactos do novo paradigma produtivo para o campo da
educacgdo escolar, alerta que o aumento da demanda por formacdo geral da populagdo nédo
implica que o governo e o empresariado estejam se engajando em novos tipos de estratégias
formativas. Na verdade, tal formacdo teria caracteristicas de aligeiramento, isto €, um tipo de
formacdo geral, “[...] aproximag¢do mais estreita entre exigéncias formativas e produgdo,
apologia da prética e da experiéncia, desvalorizacdo do saber escolar, primado da socializa¢do
profissional sobre qualificagcdes pessoais” (Ibid., p.20).

Assim, compreendemos que, refletir sobre as politicas educacionais e as implicagdes
para formacdo de professores, e consequentemente, para a formagdo continuada na area da
alfabetizacdo e seus elementos constituintes na atualidade requer abordar, mesmo que de
forma breve, as transformacdes decorrentes da reforma econdmica e politica no contexto
internacional que influenciaram o cenério politico brasileiro a partir da década de 1990.

Para Werle (2010), “reforma” ¢ uma mudanga ampla, institucionalizada e deliberada,
necessariamente vinculada a mobilizacdo de pessoas, sendo atreladas intencionalidades,
associadas a um projeto de sociedade, de envolvimento de grupos politicos e sociais, de
justica, de valores e praticas renovadas, a qual estd proposta e desencadeada em distintos
contextos. Dessa maneira, a concep¢do de reforma vincula-se a grupos em suas diferencas e
necessidades, se expressa em documentos legais e mobiliza estruturas institucionais.

Se as discussdes de reforma e politicas educacionais estdo associadas, ha que também
junto a estas considerar as concepcdes de Estado e governo. Assim, na perspectiva de Hofling

(2001) compreende-se que 0

Estado atua como regulador das relaces sociais a servigo da manutengdo
das relacOes capitalistas em seu conjunto, e ndo especificamente a servico de
interesses de capital [...]. As agBes empreendidas pelo Estado ndo se
implementam automaticamente, ttm movimento, tém contradi¢cdes e podem
gerar resultados diferentes dos esperados. Especialmente por se voltar para e
dizer respeito a grupos diferentes, o0 impacto das politicas sociais
implementadas pelo Estado capitalista sofrem o efeito de interesses
diferentes expressos nas relacdes sociais de poder (Ibid., p.34-35).
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Assim, ao debater reformas e politicas educacionais, o Estado, por meio de seus
departamentos, ministérios, 6rgaos e estruturas politico-administrativas estara envolvido, bem
como 0 governo com seu projeto de sociedade localizado e datado e as politicas publicas, que
sdo o Estado em acdo (AZEVEDO, 2004). De tal modo, as politicas publicas desdobram-se
em periodos de governo, mas situam-se no bojo das limitagdes e possibilidades do Estado.
Nessa direcdo, articulam-se nas reformas os 6rgdos do Estado, propostas de governo e
politicas. A Educacdo, como uma politica publica social, situa-se temporal, cultural e
especialmente no interior de uma determinada forma de Estado, sofrendo interferéncias do
mesmo, embora ndo pensada somente por suas agéncias, mas também pela sociedade, suas
instituicdes e grupos de interesses e influenciada por organismos internacionais (HOFLING,
2001).

Oliveira R. (2007) considera que, embora as reformas empreendidas ao longo dos anos
de 1990, adentrando aos dias atuais, pautem-se por uma agenda mundializada, em cada pais
sua materializacdo se da com diferencas, tanto em destaque, quanto em amplitude, decorrentes
de histdria e trajetoria de diferentes contextos.

Trata-se de um cenario em que vigora o ideario neoliberal, diante dos novos padrdes
atribuidos pela globalizacdo™ na economia mundial e da prépria crise estrutural do
capitalismo que se instaurou desde os anos de 1970, nos paises centrais e posteriormente nos
paises periféricos. Com o objetivo de retomar o crescimento econémico, as mudancas™
ocorridas nesse ambito alteraram o modo de producéo capitalista, provocando a reestruturacao
no processo de producdo (SANTOS e MESQUITA, 2007).

Frigotto (1995, p.83) aponta que “[...] a ideia-forca localizadora do ideario neoliberal é
a de que o setor publico — Estado — é responsavel pela crise, pela ineficiéncia, pelo privilégio,
¢ que o mercado e o privado sdo sinonimos de eficiéncia, qualidade e equidade”. Com isso, 0
neoliberalismo procura incutir a ideia de que o capitalismo é o Gnico caminho e que ndo ha
outra saida que ndo seja 0 modelo capitalista (AZEVEDO, 2004).

Essa concep¢do segundo Peixoto (2009) é reforcada por um conjunto de categorias

que procuram dar suporte tedrico as suas investidas, como:

90 fenémeno da globalizacéo significa uma nova fase da internacionalizacéo do capital, representando um
processo econdmico que pretende aplicar os principios da economia liberal, isto €, de mercado, ao conjunto do
planeta (MAUES, 2003, p.91).

1 A sociedade pés-industrial se contrapde ao modelo denominado de fordista-keynesiano de produco, o qual se
caracteriza pelo fato de consubstanciar-se em uma base desqualificada. Assim, o capital direciona-se para o
toyotismo, isto é, uma nova técnica produtiva seriada, flexivel e diferenciada (SANTOS e MESQUITA, 2007,
p.18).
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Globalizagdo — ndo existe mais pais-nagdo; rompimento de barreiras
nacionais, destruicdo das fronteiras econémicas e culturais. O mundo,
atualmente é uma grande aldeia; Qualidade total — todas as atividades
devem se orientar em busca da exceléncia em qualidade para satisfazer o
consumidor. A preocupacdo agora ndo € mais com a quantidade, mas a
qualidade; Eficiéncia — substituicdo dos métodos tradicionais pela avangada
tecnologia em busca de um resultado mais eficiente; Produtividade —
aumento da produgdo e diminuicdo dos custos; Flexibilidade — institui¢do de
uma postura mais aberta, menos rigida no cumprimento da legislacao,
especialmente se esta se referir a estabilidade no emprego e as normas de
protecdo ao trabalhador, aos sindicatos e as empresas estatais; Integracéo —
adocéo das diretrizes neoliberais como Unica saida para o desenvolvimento.
Integrar-se a l6gica do mercado e da transnacionalidade; Competitividade —
0 que vai garantir a sobrevivéncia, tanto do homem [trabalhador] quanto da
empresa [fabrica, escola, comércio, etc.], é a capacidade de superar 0s seus
concorrentes (PEIXOTO, 2009, p.27-28, grifos nossos).

Dessa maneira, sdo importantes a eficiéncia e a produtividade. A competicdo é vista
como um processo natural de eliminagdo dos que ndo se ajustam as exigéncias do novo
modelo social (Ibid.)

O esgotamento do modelo fordista de producéo, que dominou 0 mundo por um seculo,
e a introducéo de novas tecnologias no processo produtivo passaram “[...] a exigir a formacao
de outro trabalhador, mais flexivel, eficiente e polivalente” (MAUES, 2003, p.91),
organizagdo que passa a ser assimilada a organizacdo do trabalho pedagogico (FRIGOTTO,
1995).

Subordinam-se assim, as relacdes sociais a logica do mercado, e o Estado brasileiro
facilita a entrada de capitais internacionais, com vistas a eficacia econdmica, ¢ a “[...]
educacdo passa a ser um poderoso instrumento para atingir esse fim” (MAUES, 2003, p.118).

Desse modo, podemos dizer que as politicas educacionais foram conduzidas com
vistas a atender naquele momento ao crescimento econémico, medidas estas que trouxeram
consequéncias para esfera educacional; tendo como intuito submeter a escola as exigéncias do
mercado, buscando direciona-la a0 modelo empresarial competitivo com a finalidade de
adequar o0 modelo educativo ao novo sistema produtivo, “[...] atribui-se a educacdo o condao
de sustentacdo da competitividade” (SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2007, p.47).

A década de 1990 foi um momento de ampla documentacdo internacional, derivada de
importantes organismos multilaterais, disseminando esse ideario mediante diagnosticos,
andlises e propostas de solucdes consideradas como adequadas a todos os paises da América
Latina e Caribe, no que se refere tanto a educagdo quanto a economia. Essas recomendacdes

exerceram importante papel na defini¢cdo e nos rumos das politicas publicas para educacao.
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Nessa direcdo, para atingir os designios tracados no ambito da América Latina, as
politicas educacionais foram direcionadas a cumprir determinadas metas, buscando atender
aos requisitos definidos pelo modelo de expansdo econémica. Todavia, Oliveira D. (2009)
analisa que mesmo que tenha havido uma organizagdo do sistema educacional com vistas a
formacdo da forca de trabalho para o desenvolvimento capitalista, baseado em principios
industriais e urbanos, acabam por se desenvolver para além dessas fungdes imediatas,
passando a representar a possibilidade de acesso a educacdo, entendida como um direito
inalienavel dos cidad&os.

A autora considera que as mudancas ocorridas no sistema educacional nos Gltimos
anos, mesmo que determinadas por uma dindmica mais ampla, tanto do ponto de vista
econdmico e social, quanto cultural, ndo se ddo segundo uma logica Unica, portadora de
intencionalidade, portanto, linear, mas refletem conflitos de interesses, divergéncias e
convergéncias.

Nessa percepcao, 0s sistemas educacionais se ampliaram no mundo muito mais como
uma demanda dos movimentos organizados em defesa do acesso a educacéo publica, do que
por medidas estatais inspiradas unicamente por interesses empresariais impulsionados por
organismos internacionais, o que revela que a educagao na sociedade capitalista “[...] constitui
parte das funcbes do Estado e, por isso mesmo, é também campo de conflito social”
(OLIVEIRA, D., 2009, p.18).

Contudo, a propagacdo dos ideais neoliberais provocaram mudancas no papel do
Estado diante da sociedade, para que este se enquadrasse ao perfil do capitalismo
contemporaneo sob o dominio da globalizacdo, determinando novos rumos nas esferas da
educacdo e da economia.

Desse modo, ao optar por esse modelo constroi a reforma do Estado brasileiro, com
foco na reforma administrativa, transferindo suas responsabilidades para a sociedade civil e
permitindo a expansao do capital internacional, por meio de “[...] assisténcia técnica prestada
aos ministérios ou na forma de empréstimos que terminaram por definir o tipo de
empreendimento educativo que era orientado pelas linhas de financiamento disponiveis”
(OLIVEIRA D., 2009, p.25).

Tomando como referéncia a caracterizacdo que a perspectiva neoliberal defende para o
trabalhador da empresa, podemos dizer que o professor requerido pela politica neoliberal deve

ser um professor polivalente, critico, dindmico, comunicativo e eficiente.
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Nessa expectativa ser um professor polivalente, é ter uma formacdo geral e,
especialmente, o dominio de contetdos especificos, além do dominio da informética e dos

recursos que esta possibilita para transmitir os conhecimentos.

Ser um professor critico é estar atualizado com as informagdes veiculadas
pela imprensa, assim como ser capaz de elaborar um pensamento I6gico. Ser
um professor dinamico é buscar a inovacdo das atividades pedagdgicas,
procurar sair da rotina, tornar as aulas mais atrativas, especialmente com o
uso dos recursos tecnoldgicos. Ser um professor comunicativo é estar aberto
ao didlogo com o aluno e com os demais professores, pois 0 ensino é
encarado como uma atividade a ser realizada em grupo e ndo
individualmente. Ser um professor eficiente é tornar a atividade pedagdgica
objetiva, direciona-la para alcangar o que foi previamente planejado. Esse
profissional eficiente é o professor competente que procura otimizar ao
maximo as suas atividades para alcancar a qualidade total (PEIXOTO, 20009,
p.33).

Portanto, o professor polivalente requerido é o profissional com uma formacao
instrumental renovada, que amplia a formac&o tedrica, mas isso com base em uma orientacao
mecénica. Assim, a teoria deixa de ser fundamento e torna-se técnica.

Freitas L. (1995, p. 127), ao considerar 0 acentuado interesse que entdo se evidenciava
para a preparacdo de um novo perfil de trabalhador, ja apresentava como suposi¢cdo as
sequintes implicacbes, que certamente decorreriam das politicas educacionais em

estruturacao:

a) 0 ensino basico e técnico vai estar na mira do capital pela sua importancia
na preparacao do novo trabalhador;

b) a didatica e as metodologias de ensino especificas (em especial
alfabetizacdo e matematica) vao ser objeto de avalia¢do sistematica com
base nos seus resultados (aprovacdo que geram);

¢) a ‘nova escola’ que necessitara de uma ‘nova didatica’ sera cobrada
também por um ‘novo professor’ — todos alinhados com as necessidades de
um ‘novo trabalhador’;

d) tanto na didatica como na formacao do professor haverd uma énfase muito
grande no ‘operacional’, nos ‘resultados’ — a didatica podera restringir-se
cada vez mais ao estudo de métodos especificos para ensinar determinados
conteudos considerados prioritarios, e a formacdo do professor podera ser
aligeirada do ponto de vista tedrico, cedendo lugar a formagdo de um
‘pratico’;

e) os determinantes sociais da educagdo e o debate ideoldgico poderédo vir a
ser considerados secundarios — uma ‘perda de tempo motivada por um
excesso de politizagio da area educacional’.
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Diante disso, a escola do século passado que preparou o trabalhador para um processo
de tarefas assentado no paradigma industrial, com a rigida separagdo entre a concepgao do
trabalho e a execucdo padronizada dos afazeres profissionais, deixou de atender as demandas
de uma nova etapa do capital. Essa escola passou a ser criticada e responsabilizada pelo
insucesso escolar, pelo despreparo dos alunos ao término dos estudos, pela desvinculagdo dos
contetdos ensinados em relacdo as novas demandas oriundas do mundo do trabalho. Da
mesma forma, os professores passaram a sofrer profundas criticas, e a ser, de certo modo,
responsabilizados por essa situagdo. A formacgédo desses profissionais passou a ser vista como
muito “tedrica”, desvinculada de uma pratica efetiva e afastada das demandas das escolas e da
sociedade (MAUES, 2003).

Concomitantemente, a reforma na formacdo de professores veio para compor 0S
demais itens do pacote — gestdo, financiamento e curriculo -, juntamente com a
universalizagdo do ensino fundamental, “[...] afinal para fazer face a esse contingente de
alunos é preciso que se forme o pessoal necessario e adequado a tal empreitada” (Ibid., p.91).
Desde entdo, as propostas para formacdo de professores tém buscado traduzir uma
preocupacao basica a respeito do papel que esse profissional deve desempenhar no mundo
atual.

Vieira (2002) acrescenta que embora haja resisténcia, por parte movimentos
organizados, a influéncia dos organismos internacionais causa impactos nas politicas de
formacdo de professores. Sendo assim, € importante refletir que a consolidacdo do processo
de globalizacdo; a redefinicdo das formas de reorganizacdo do Estado e o fortalecimento do
papel das agéncias internacionais nas definicdes dos rumos para educacdo no Brasil estdo
presentes nas acdes e nos discursos das politicas destinadas a educagdo, o autor alerta que
nessa conjuntura “[...] nao se excluem aos outros, ao contrario, articulam-se mutuamente”
(Ibid., p. 20).

Considerando-se os aspectos ja abordados, as reformas na educagdo como meio ou
forma de regulacdo social e de ajuste estrutural; o poder dos organismos internacionais junto
aos governos na determinacdo das politicas; a atuacdo do mercado como definidor das
necessidades e dos conhecimentos a serem adquiridos; o papel da educacdo como motor do
crescimento econdmico, podemos perceber que o movimento internacional tem indicado
alguns elementos que compdem a organizacdo da formacéo de professores.

Ainda que as agéncias internacionais sejam um agente importante de inducdo de
politicas, ndo podem ser consideradas como determinantes dos resultados das politicas

efetivamente implementadas. OLIVEIRA R. (2007, p.665) considera que muitas vezes as
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reformas empreendidas no Brasil “[...] s@o resultado de &rduo conflito, publico ou mesmo
intramuros a burocracia educacional”.

Assim, compreendemos que 0S organismos internacionais, embora recomendem
propostas, ndo se constituem de fato como decisivos na materializacdo das acGes politicas.
Entretanto, estes podem reforcar posicdes e politicas ja presentes na esfera governamental
brasileira. Porém, consideramos que, as instituicdes multilaterais e a concepg¢do neoliberal de

gestdo do Estado sdo elementos importantes do debate.

1.1.1 Politicas de formacao dos professores no contexto brasileiro

O cenério das politicas de formacdo de professores no Brasil, a partir do final do
século XX, como ja mencionado, tem como pano de fundo as politicas neoliberais que
atendem ao projeto de um Estado que busca redirecionar a educagdo para os interesses do
mercado, fazendo com que a regulacdo assuma o carater central. Como indica Freitas H.
(2007, p.1215), “[...] € este carater do Estado, regulador, que orienta as diferentes politicas e
suas medidas de implementa¢do”. Da mesma forma, reforca Oliveira D. (2003) que as
politicas educacionais inseridas no Brasil tém privilegiado, ainda que com resisténcia, um tipo
de educacdo voltada para legitimacdo e manutencdo da ideologia neoliberal implantada nas
sociedades capitalistas.

Nessa conjuntura, as reformas na educacdo tém como caracteristicas principais a
regulacdo e o controle em decorréncia da nova configuracdo do papel do Estado,
correspondendo aos requisitos necessarios de adequacdo, com o objetivo de “[...] transferir a
educacdo da esfera da politica para a esfera do mercado” (GENTILI, 1998, p. 19).
Consequentemente, a educacdo € vista como mercadoria, visando a atender as necessidades
do mercado decorrentes do modo de producéo vigente.

No que se refere aos novos modos de regulacdo da educacdo, constatamos que eles
ndo sdo exclusividade do Brasil ou da América Latina, pois autores canadenses, como Lessard
e Tardif (2008, p.260-261), apontam em seus estudos quatro elementos que induzem o
processo da regulagdo a “[...] disputa entre uma politica educativa neoliberal e uma politica
humanista-igualitaria; a transformacéo do papel do Estado; a ascensdo do modelo mercantil, a
globalizagdo e ao desenvolvimento das tecnologias da informag¢do e comunicagdo”.

Podemos perceber, pelos aspectos até o momento indicados, que a educacdo esta
voltada para “[...] preparar, ajustar o trabalhador ao mercado de trabalho, ao imediato,

desenvolvendo habilidades e construindo competéncias para fazer e ndo para pensar”
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(SANTOS e MESQUITA, 2007, p. 87). Os autores também acrescentam que “[...] novos
conceitos foram recomendados para reformar o sistema educativo buscando adequar saberes
e competéncias requeridas pelo sistema produtivo” (1bid., p. 63, grifo dos autores).

Esses aspectos, nas palavras de Shiroma, Moraes e Evangelista (2007, p.31), ao fazer
referéncia as politicas educacionais desencadeadas a partir do modelo neoliberal, ressaltam
que “[...] a simbologia da competéncia tornou-se um fantasma que ronda o professor”. Em
consequéncia elegeu-se, no ambito das politicas educacionais, a profissionalizacdo do
professor como centro das mudancas.

Sobre a predomindncia da nogdo de “competéncias” nos rumos das politicas

educacionais, confirma-se o que disse Scheibe (2002, p.53), de que esse conceito

[...] estd posto em todas as diretrizes que deverdo nortear o ensino das
préximas décadas, vincula-se a uma concepcdo produtivista na qual a
educacdo é confundida com informacao e instrucdo, com a preparagdo para o
trabalho, distanciando-se do seu significado mais amplo de humanizacéo, de
formacao para a cidadania.

Para Maués (2003) uma das razbes para a adocdo desse aporte € que a escola se
preocupa excessivamente com o0s conhecimentos teoricos, portanto, a introducéo da nogédo de
competéncia “[...] constitui uma mudanca no sentido ideoldgico, ou seja, no de diminuir 0s
conhecimentos que hoje s@o apresentados pela escola, tendo em vista que estes ndo sao Uteis
para a insercdo no mercado de trabalho” (Ibid., p.101). Essa forma é justamente a empregada
pela “pedagogia das competéncias™, considerando que esta permite uma formacéo flexivel,
polivalente, que atende as exigéncias imediatas, ou seja, a escola se ocupara de ensinar aquilo
que tera utilidade. Nessa direcdo, a autora considera que o problema desse modelo que ja esta
pronto, € que os conhecimentos deixam de ser importantes, destacando assim, o “saber
executar”.

Assim sendo, a formacdo do professor a partir do modelo de competéncias, pode
contribuir para a “[...] subordinacdo da educacdo ao racionalismo utilitarista do mercado
reduzindo todo sentido do conhecimento ao pragmatismo” (MAUES, 2003, 107). Nessa
perspectiva a pedagogia das competéncias serve para alinhar a escola ao mercado de uma
forma direta.

O debate sobre essas questdes ndo € facil, pois decorre de politicas que se ancoram nos

elementos-chave do “pacote” da educagdo, que s&o o mercado, a capacidade de gestdo e a



39

performatividade®? (BALL, 2002). Constata-se, ainda, como diz 0 autor, que as propostas para
a educacdo ndo apontam apenas para as “[...] mudancas técnicas e estruturais das
organizacfes, mas também mecanismos para reformar os professores e para mudar o que
significa ser professor” (Ibid., p.4-5).

Para adequar a essas mudancas, cria-se um receituario de formacdo que tenta explicar
como colocar em pratica um novo modelo educacional para atender a “I...]
universitarizacdo/profissionalizagdo™®, a énfase na formagdo pratica/validacdo das
experiéncias, a formagdo continuada, a educagdo a distancia e a pedagogia das competéncias”
(MAUES, 2003, p.99). A autora pontua “[...] que universitarizagdo seria uma forma de
qualificar melhor essa formacdo e encaminha-la para a profissionalizagdo” e complementa
que esta ocorre fora da universidade, mas sem obedecer necessariamente aos principios
basicos que “[...] caracterizam a instituicdo universitaria desde o seu surgimento, ou seja, 0
ensino ligado a pesquisa, & autonomia em relacdo a ensino e pesquisa e a socializacdo dos
conhecimentos” (Ibid., p.100).

Em relacdo a “formacéo pratica/validacdo das experiéncias” a justificativa apresentada
é baseada na similaridade do magistério com outras profissdes, “[...] o futuro professor precisa
entrar em contato real com 0 meio em que devera atuar, devendo desde o inicio da formacéo
assumir, tarefas especificas e ter um acompanhamento direto para a realizacdo delas”
(MAUES, 2003, p.101).

A autora pondera que € preciso considerar 0s aspectos em que essa pratica se
desenvolve, como 0s saberes teoricos e praticos sao considerados no curriculo, ndo apenas em
relacdo a uma carga horaria destinada, sobretudo em relacdo as funcdes que eles devem
desempenhar para a formacéo do futuro professor. E ainda acrescenta, em alguns casos, esse
aproveitamento tem servido para enriquecer a formacao e valorizar as experiéncias existentes,
mas, em outros, tem contribuido para diminuir a duracdo dos cursos e aligeirar a formacao,
aumentando assim o numero de diplomados, “[...] num jogo de estatistica que serve para
impressionar 0s organismos financiadores, mas que ndo representa melhoria na qualidade da
formacgdo” (MAUES, 2003, p.102).

12 E uma tecnologia, uma cultura e um modo de regulacio que serve de criticas, comparacdes e exposicées como
meios de controle, atrito e mudanga. Os desempenhos (de sujeitos individuais ou organiza¢@es) servem como
medidas de produtividade e rendimento. Significam, englobam e representam a validade, a qualidade ou valor de
um individuo ou organizacao dentro de um determinado &mbito de julgamento/avaliacdo (BALL, 2002).

3 A profissionalizagdo no campo da formacao de professores é ambigua e justifica essa ambiguidade afirmando
que o termo indica ora uma modalidade de formagdo particular, como formar o mais proximo possivel da
realidade pratica, ora um modelo de profissionalidade especifica, mais técnica (MAUES, 2003).
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A formacdo continuada se constitui parte integrante de todas as propostas que estao se
processando, tendo como designio maior a busca de um alinhamento dos professores que ja
estdo em exercicio com as Ultimas decisdes em matéria de politica educacional. O fato em si,
sem uma anélise mais aprofundada, ndo parece trazer nenhum problema no tocante aos fins da
educacdo, contudo, quando essa proposta € examinada de forma politica e contextualizada,
pode-se observar que, como os demais elementos que compdem 0 “pacote da reforma”, esta
tem como caracteristica uma posicdo de apropriacdo e adequacdo dos professores as
exigéncias do mercado e em que a educagdo estd sendo questionada por se parecer a uma
mercadoria, (MAUES, 2003) enquanto a escola se identifica com uma empresa (FRIGOTTO,
1995).

Evidenciam-se assim, a questdo da aceitacdo implicita das politicas governamentais,
isto €, a finalidade maior da formacéo continuada € a adaptacdo as exigéncias postas pelos
governos, que apresentam a necessidade de uma atualizacéo a esse novo mundo globalizado.
Existe uma corrente de gestores da educacdo que pensa a formagdo continua também como
uma forma de reparar as lacunas e as deficiéncias da formacéo inicial, colocando em xeque o
valor desta e as instituicdes que as ministram (MAUES, 2003).

No contexto brasileiro podemos observar alguns indicativos dessa situacdo a partir de
imperativos legais como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB Lei n® 9.394/1996),
da elaboracdo de Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) em 1998, a formacdo de
professores através dos PCNs em acdo 1999, Referenciais para a Formacdo de Professores
1998 e 2002, Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA) 2001, bem
como a realizacdo de exames padronizados nacionais'* de verificacio do desempenho de
alunos e instituicdes. Essas medidas refletiram uma proposta politica de governo, que
pretenderam envolver toda esfera nacional.

Nessa conjuntura, destacamos os Referenciais para a Formacdo de Professores (1998),
elaborado e organizado pela Secretaria de Educacdo Fundamental (SEF/MEC), indicando uma
proposta de organizacdo curricular baseada em uma fundamentacéo tedrica, considerada como
adequada ao pretenso modelo de formacdo docente. Abrangendo objetivos e competéncias

exigidos para o exercicio da profissdo docente na educacdo bésica.

' No Brasil, as discussées sobre a implementacdo de um sistema de avaliagio em larga escala iniciaram nos
anos de 1985 e 1986. Pelo financiamento de recursos do Banco Mundial para programas especificos para a
regido nordeste do Brasil, nesse periodo, iniciaram estudos comparativos com alunos que frequentavam as
escolas financiadas pelos programas e com alunos de escolas que ndo possuiam o beneficio. Em 1988, 0 MEC
institui o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Priméria (SAEP), com as alteragdes da CF/988, passou a se chamar
de Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB). Em 1990 ocorreu a primeira avaliagdo em nivel
nacional, e, desde 1993, as avalia¢des ocorrem a cada dois anos (FREITAS D., 2011).
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Divulgado entre os anos 1998 e 2002, esses Referenciais constituem-se em
recomendagdes para o desenvolvimento do “novo perfil profissional” do professor. Tais
recomendacdes divulgam uma proposta de desenvolvimento de competéncias necessarias para
pratica pedagogica. O documento retoma a discussao realizada pelo Relatério da Comissao
Internacional sobre Educagdo para o Século XXI “Um Tesouro a Descobrir” que ja esta na
décima edicdo, afirmando a necessidade de se considerar os quatro pilares da educacdo
também na formacdo docente, quais sejam: Aprender a conviver; Aprender a conhecer;
Aprender a fazer; Aprender a ser.

Com relagdo ao pilar “Aprender a fazer” Delors (2010) recomenda que além da
aprendizagem continuada de uma profissdo, convém adquirir, de forma mais ampla, uma
competéncia que torne o individuo apto para enfrentar numerosas situag@es, algumas das
quais sdo imprevisiveis, além de facilitar o trabalho em equipe que, atualmente, é uma
dimenséo negligenciada pelos métodos de ensino. Essa € a justificativa para atribuir um valor
cada vez maior as diferentes formas possiveis de alternancia entre escola e trabalho.

Nessa perspectiva, o Relatorio da Comissédo Internacional sobre Educagdo para o
Século XXI e os Referenciais para Formacéo de Professores, indicam que a formacéo docente
deve ser orientada pela construcdo de competéncias e habilidades profissionais com vistas a
resolucéo de situacdes problematicas, de modo que permita saber privilegiar as aprendizagens
especificas e necessarias a atuacdo profissional para a realidade do cotidiano escolar. Para
tanto, nomeia um modelo formativo que adota o desenvolvimento de competéncias
profissionais como principio de reflexao sobre a pratica pedagogica.

O Referencial recomenda a necessidade de uma atualizacdo permanente das
competéncias, introduzindo uma concepcdo de formacgdo pautada pelo desenvolvimento

profissional constante.

A formacdo é aqui entendida como processo continuo e permanente de
desenvolvimento profissional, o que pede do professor disponibilidade para a
aprendizagem; da formacéo, que o ensine a aprender; e do sistema escolar no
qual ele se insere como profissional, condi¢bes para continuar aprendendo. Ser
profissional implica ser capaz de aprender sempre (BRASIL, 2002b, p. 63).

Sendo assim, o processo de construcdo do conhecimento profissional do professor é

continuo devido pelo menos a quatro exigéncias:
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- O avanco das investigacoes relacionadas ao desenvolvimento profissional do
professor;

- O processo de desenvolvimento pessoal do professor, que o leva a
transformar seus valores, crencas habitos, atitudes e formas de se relacionar
com a vida e, consequentemente, com sua a profisséo;

- A inevitavel transformacdo das formas de pensar, sentir e atuar das novas
geragOes em funcéo da evolugdo da sociedade em suas estruturas materiais e
institucionais, nas formas de organizacdo da convivéncia e na producdo dos
modelos econdmicos, politicos e sociais;

- O incremento acelerado e as mudancas rapidas no conhecimento cientifico,
na cultura, nas artes, nas tecnologias da comunicacao, elementos basicos para
a construcdo do curriculo escolar (BRASIL, 2002b, p.64).

Essa perspectiva se caracteriza como uma atitude de continuidade da formagéo
docente. Nessa condicdo, atribui-se a formac&o inicial a responsabilidade de formar o carater
de disponibilidade para aprender continuamente, adequando-se ao processo de “aprender a
aprender” como uma caracteristica inerente do profissional docente. Ja em relacdo a formacéo
continuada compete a condicdo de atualizacdo e aprimoramento das competéncias necessarias
ao exercicio docente, posicionando-se frente a uma realidade que esta em constante
transformacgdo. Nessas dimensdes, a formacdo continuada € associada ao processo de
ressignificacdo das praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores em seu cotidiano
escolar.

De acordo com os Referenciais para a Formacao de Professores (BRASIL, 2002b,
p.70), “[...] a formacéo continuada deve propiciar atualizagdes, aprofundamento das tematicas
educacionais e apoiar-se numa reflexdo sobre a pratica educativa, promovendo um processo
constante de autoavaliagdo que oriente a constru¢ao continua de competéncias profissionais”.

Essa expectativa de “atualizagdo constante” explicitada no Referencial traz como
fundamento o interesse pela escola como espago privilegiado para o desenvolvimento
profissional, considerando a disposi¢do para “aprender a fazer” como sugerido no Relatorio
da UNESCO. Esse interesse pela escola pode ser revelado com a leitura de alguns dispositivos

da LDB/1996 no seu artigo 13, algumas incumbéncias sdo indicadas a acdo do professor:

| — participar da elaboracdo da proposta pedagogica do estabelecimento de
ensino;

Il — elaborar e cumprir o plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica
do estabelecimento de ensino;

111 — zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV— estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor
rendimento;

V — ministrar os dias letivos e horas aulas estabelecidas, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento;
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VI — colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a
comunidade (BRASIL, 19964, p.06).

A caracterizacdo desse perfil revela uma preocupacdo em aspectos mais técnicos do
trabalho docente. Expressa concepcdo de profissionalidade que amplia o controle do fazer
pedagogico do professor. Essas exigéncias precisam ser analisadas a luz do projeto
educacional em curso no pais, bem como das condi¢des de trabalho docente, para que, como
alerta Guimaraes (2001, p.24), “[...] ndo nos enveredemos pela tendéncia de acentuar as
expectativas quanto ao papel do professor, sobrecarregando-o de deveres, para depois culpa-lo
pela mé qualidade da educagéo escolar”.

A autora explica que para os técnicos e especialistas que ajudaram a pensar a reforma
e a politica educacional implementada pelo MEC em nosso pais, esse debate deve abranger
somente os aspectos ligados a redefinicdo do modelo institucional e curricular. Nessa direcédo
as mudancas e inovagdes propostas pela Lei 9.394/1996 constituem-se como expressao dessa
proposta direcionada a educacdo brasileira que procura estruturar as bases para o sistema
educacional.

O fato de que a LDB/1996 dedique um capitulo inteiro “Dos profissionais da
Educagao” a questdo da formacdo dos profissionais da educacgdo ja sinaliza a importancia
estratégica desse campo para consecucdo dessa percep¢do restrita de formacdo docente.
Dentro deste capitulo, destacamos o artigo 61, que expressa 0s principios metodolégicos que

devem balizar a formacéo dos profissionais da educacao:

A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada
fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos: | — a
associagdo entre teorias e préaticas, inclusive mediante capacitacdo em
servigo; Il — aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em
instituicGes de ensino e outras atividades (BRASIL, 19963, p.22).

Uma interpretacdo mais cuidadosa do significado desses principios nos leva a perceber
o caréater flexivel da legislacdo, quando admite que possa aproveitar no curriculo académico,
experiéncias e atividades sem, contudo, apontar a natureza de tais eventos, 0 que se aproxima
do que Maués (2003) alertava sobre “formacdo pratica /valida¢do das experiéncias” que tem
como respaldo as criticas direcionadas aos cursos de formacdo docente, sendo estes apontados
como muito tedricos, desvinculados do meio escolar e, para confirmar esse raciocinio, sao

apresentados resultados provenientes das avaliagOes externas realizadas com os alunos por
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meio do PISA no contexto internacional e do SAEB no contexto nacional. O problema das
justificativas baseadas nessas avaliagdes é que estas somente avaliam o produto e ndo o
processo. Embora, sejam usadas pelos governos como forma de regulacdo e avaliacdo de todo
0 processo educacional, o que traz como consequéncia uma valorizacdo do saber prético, ao
considerarem que este saber pode resolver os problemas do cotidiano escolar (MAUES,
2003).

Outra questdo é a institucionalizacdo da capacitacdo ou formacdo continuada em
servico como recurso para adequar o professor que ja estdo atuando, o que Maués cita como
destaque das politicas ou programas que vém sendo implementadas, tendo como finalidade o
nivelamento dos professores que ja estdo em exercicio. Para a autora, a utilizacdo da formacgéo
continuada como forma de reflexdo da prética pedagdgica cotidiana ndo pode ser considerado
como algo problematico, porém, quando esta assume “[...] o carater de acomodacdo e
assimilacdo dos professores a uma sociedade que estd cada vez mais voltada para as
exigéncias do mercado” (MAUES, 2003, p.103-104), em substituicio a formagao académica,
nos parece ser um aspecto problematico para garantir a adequada relagéo teoria-pratica.

Nesse caminho, varios desdobramentos da Lei 9.394/1996 vao surgindo, por
conseguinte, novos direcionamentos, como podemos visualizar no Quadro 1 a seguir, que tém

relacdo direta ou indireta com a formacao de professores e a qualidade dessa formacéo.

Quadro 1 — Legislacdo educacional que influéncia a formacao de professores 1996-2010

Legislacéo Ementas
Lein®9.394, de | Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.
20/12/1996
Lein®9.424,de | Institui o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
24/12/1996 Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) que vincula recursos que devem ser

empregados exclusivamente na manutencdo e desenvolvimento do ensino
fundamental publico, particularmente, na valorizacao do seu magistério, devendo
ser aplicados no minimo de 60% anualmente & remuneracéo dos profissionais do
magistério em efetivo exercicio no ensino fundamental publico.

Lei n® 10.172, de

Aprova o Plano Nacional de Educacéo e da outras providéncias.

09/01/2001

Parecer CNE/CP | Proposta de diretrizes para a formagao inicial de professores da educagao basica
n° 009, de em cursos de nivel superior.

08/05/2001

Resolucéo Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagao de Professores da
CNE/CP n° 1, de | Educagdo Basica, em nivel superior.

18/02/2002

Resolucéo Institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacéo plena,
CNE/CP n° 2, de | de formacéo de professores da educacéo basica em nivel superior.

19/02/2002

Parecer Referencial para as Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de graduac&o.

CNE/CES n° 67,
de 30/05/2003
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Lei n® 10.861, de
14/04/2004

Institui o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAIS) art. 9°,
incisos VI, VIII e IX da LDB. Estabeleceu o Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (ENADE) como componente obrigatorio curricular - art. 5°.
Estabeleceu a responsabilidade do dirigente das instituices de efetivar a inscrigdo
junto ao INEP — paréagrafo 6° do art.5°.

Lei n® 11.096, de

Institui o Programa Universidade para Todos (PROUNI) e regulou a atuacéo de

13/01/2005 entidades beneficentes de assisténcia social no ensino superior. Art. 1° - estimulou
0 setor privado, com ou sem fins lucrativos.

Parecer CNE/CP | Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia.

n°5, de

13/12/2006

Parecer CNE/CP | Reexame do Parecer CNE/CP n° 5/2005, que trata das Diretrizes Curriculares

n® 3, de Nacionais para o Curso de Pedagogia.

21/02/2006

Decreto n° Disp0e sobre o exercicio das fungbes de regulacdo, supervisdo e avaliacdo de

5.773, de instituicbes de educacgao superior e cursos superiores de graduacgao e sequenciais

09/05/2006 do sistema federal de ensino.

Resolugéo Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia.

CNE/CP n° 01,

de 15/05/2006

Decreto n° Dispde sobre o sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), art.1°, paragrafo

5.800, de Unico, incisos | e Il — oferta prioritaria de cursos licenciatura e de formagdao inicial

08/06/2006 e continuada de professores da educacédo basica. Ainda nesse artigo inciso VI e art.
2° paragrafo 1° — modalidade de educacdo a distancia, com a finalidade de
expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educacao superior.

PDE 04/04/2007 | Plano de Desenvolvimento da Educacao: razdes principios e programas.

Decreto n° Dispde sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela

6.094, de Educacdo, pela Unido, em regime de colabora¢do com municipios, Distrito Federal

24/04/2007 e estados, e a participacdo das familias e da comunidade, mediante programas e
acOes de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizacao social pela
melhoria da qualidade da educacéo bésica.

Decreto n° Estabelece diretrizes para o processo de integracdo de instituicdes federais de

6.095, de educacdo tecnologica, para fins de constituicdo dos Institutos Federais de

24/04/2007 Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFETs), no &mbito da Rede Federal de Educacao
Tecnologica.

Decreto n° Institui o Programa de Apoio aos Planos de Reestruturacdo e Expanséo das

6.096, de Universidades Federais (REUNI).

24/04/2007

Lei n°11.494, de | Institui Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento da Educagéo Basica e de

20/06/2007 Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo (FUNDEB) atende toda a educagéo
béasica, da creche ao ensino médio. Substituto o FUNDEF, que vigorou de 1997 a
2006, 0 FUNDEB esta em vigor desde janeiro de 2007 e se estendera até 2020.

Decreto n° Institui a Politica Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério da

6.755, de Educacéo Baésica e atribui a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel

29/01/2009 Superior (CAPES) da Educacédo Bésica o dever de fomentar programas de
formagcdo inicial e continuada.

Portaria Institui 0 Exame Nacional de Ingresso na Carreira Docente.

Normativa n°14,

de 21/05/2010

Resolucdo n® 4, | Define Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagao Bésica.

de 13/07/2010

Fonte: organizado pela pesquisadora
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Ao analisar a legislacdo educacional sobre formacdo de professores no Brasil,
constatamos que “ser professor” esta se complexificando a cada momento, mesmo com uma
politica educacional voltada para “profissionalizar o professor” que nos acompanha desde o
final do século passado. Essas novas exigéncias tém relacdo com a universalizacdo do ensino
fundamental; com as avaliacBes em larga escala; com as exigéncias legais, como € o0 caso da
construcdo do projeto pedagdgico; e a nova organizacdo da educagdo basica com o ensino
fundamental de nove anos; a relacdo com a comunidade, entre outros.

Além da legislacdo citada sdo lancados documentos como: os Referenciais
Curriculares da Educacdo Infantil (1998) e os Referenciais para a Educa¢édo Indigena (1998) e
a Proposta Curricular para a Educacdo de Jovens e Adultos (2001). As demais estratégias
implementadas no periodo foram: o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE); a politica
de avaliacdo (SAEB, ENEM e Exame Nacional de Cursos); a TV Escola; a elaboragdo e
distribuicdo do Guia de Avaliacdo do Livro Didatico.

Nesse contexto, emergem algumas questdes levantadas por Freitas H. (2007, p.1215):

[...] quais os conhecimentos necessarios a todas as criangas e jovens, como
desenvolver aprendizagem desses conhecimentos, como preparar 0S
professores para essa tarefa [Diretrizes e Referenciais], quais as instituicdes
mais adequadas e sua forma institucional e pedagdgica [regulamentacdo das
instituices formadoras]. Por dltimo, como avaliar os sujeitos envolvidos nas
tarefas educativas exigidas pelas reformas [sistemas de avaliacdo de
estudantes — SAEB, ENEM, Prova Brasil, PISA] e como controlar o trabalho
docente e a producdo da formacédo — em processos de acreditacdo de cursos e
instituicOes e de certificacdo de professores, que pode retornar nas politicas
atuais. O trabalho docente, nessa perspectiva, deve necessariamente ser
reduzido a pratica individual, as suas dimensdes técnicas, de modo a poder
ser avaliado, mensurado e certificado, visando adaptar os professores, a
escola e seus processos formativos as transformagbes necessarias no ambito
das reformas propostas.

Assim, podemos considerar que programas e curriculos foram reestruturados, sistemas
de avaliacdo foram criados com base nos indicadores de qualidade estabelecidos pelo modelo
vigente, a fim de garantir e assegurar o alcance dos objetivos educacionais propostos para
educacdo brasileira.

Dessa forma, as mudancas que caracterizam o mundo contemporaneo alteram a
dindmica das instituicbes de ensino e refletem diretamente na formacdo e no trabalho
cotidiano dos professores. Os docentes sdo desafiados a repensar os conhecimentos, as
praticas, as atitudes e 0s valores que até entdo Ihe serviam de base e buscam reestruturar seus

conhecimentos em respostas as novas situacoes.
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O contexto em que atua o professor torna-se complexo e diversificado. As davidas e
incertezas, o convivio com a diversidade e tomada de decisdo em situagdes imprevistas
exigem do professor uma disposicao para rever continuamente seus saberes, refletir sobre suas
praticas, usar sua sensibilidade e desenvolver habilidades que Ihe permitam agir frente ao
novo e ao imprevisivel (IMBERNON, 2002).

Aprender a ser professor, nesse contexto, ndo é, portanto, tarefa que se conclua apds
estudos de contelidos e técnicas para transmissao deles. E uma aprendizagem que deve se dar
por meio de situacBes praticas que sejam efetivamente problematicas, 0o que exige o
desenvolvimento de uma pratica reflexiva adequada. Exige ainda que, para além de conceitos
e procedimentos, sejam trabalhadas atitudes, sendo estas consideradas t&o importantes quanto
aqueles (LIMA, 2011).

Outro aspecto a considerar é o fato da legislacdo propor que o professor, além de ser
responsavel pela gestdo da sala de aula (GUIMARAES, 2001), adquira competéncia para
produzir resultados satisfatorios na aprendizagem dos alunos (SCHEIBE, 2002), refor¢ando o
que Maués (2003, p.106) ja alertava sobre os aspectos que incidem sobre a percepcdo de
competéncia, por se tratar de aspectos de convergéncia, tais como: “[...] ocorre em uma
situacdo real, é intencional, manifesta-se de forma eficaz , ¢ um projeto, tem uma finalidade”.
Para Scheibe (2004) o desenvolvimento de competéncias € vista como tarefa central da
formacdo docente que supervaloriza a dimensdo subjetiva e os caminhos especializados,
constituindo-se fator importante para uma formacdo de individuos com elevado nivel de
“adaptabilidade”. Essa énfase tem implicacdes tais como a centralizacdo da pratica docente na
mobilizacéo de saberes ndo formais e na necessidade de uma improvisagdo constante.

Se por um lado esses diferentes aspectos marcam a ampliacdo das fungdes do
professor e apontam para um certo reconhecimento da complexidade do ato educativo, por
outro, ndo se percebe alteracdes substantivas na forma como o trabalho pedagdgico esta
organizado nas escolas, conforme considerado por Maués (2003) e Scheibe (2002 e 2004).

Ja Guimardes (2001) destaca que é preciso situar o debate sobre a ampliacdo das
funcbes docentes no marco geral de uma politica que articule formacéo e profissionalizacéo
docente, bem como do papel social que a educacdo e o ensino passam a assumir diante da
sociedade.

Como nos explicam D’Avila e Veiga (2008, p.08), “[..] embora imbricados
dialeticamente, os processos de formagdo e de profissionalizagdo diferem entre si”. Assim,
poderia se questionar que, mesmo possuidores de diploma de curso superior, 0s que atuam no

magistério podem dizer que fazem parte de uma profissao.
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A intensificagdo das discussdes sobre formacdo e profissionalizagcdo do professor da
escola bésica, segundo as autoras, deu-se principalmente no periodo de elaboracdo da
LDB/1996, que inclui a terminologia “profissionais da educagdo” em seus artigos 61 a 67,
para denominar os professores. Na sequéncia, foi aprovado o Plano Nacional de Educacgéo
(PNE) Lein° 10.172/2001 que, ao tratar do Magistério da Educacdo Baésica, estabelece que:

A melhoria da qualidade de ensino somente sera alcancada se for promovida,
ao mesmo tempo, a valorizacdo do magistério e esta valorizacdo somente
serd obtida por meio de uma politica global de magistério, que implica em
considerar de forma simultanea: a formacéo inicial; a formacdo continuada;
as condicdes de trabalho, salério e carreira (BRASIL, 2001a).

No entanto, embora asseguradas em legislacdo, as iniciativas para cumprir 0 que
propde o PNE/2001 ndo se faziam sentir (D’AVILA e VEIGA, 2008), situacdo evidenciada
também por Dourado (2007, p.928) “[...] ndo se adotou o Plano Nacional de Educacdo como
referéncia base para as politicas educacionais”. Em 2007, é lancado, entdo, o Plano de
desenvolvimento da Educacdo (PDE)™, que estabelece a formacdo de professores e a
valorizagdo dos profissionais da educacdo como uma questdo urgente, estratégica e que
reclama resposta nacional. O PDE sinaliza “[...] a melhoria da qualidade da educacao basica
depende da formacdo de seus professores, o que decorre diretamente das oportunidades
oferecidas aos docentes” (BRASIL, 2007a, p.09). Além do “[...] desdobramento de iniciativas
fulcrais levadas a termo recentemente, quais sejam: a distincdo dada aos profissionais da
educacdo, Unica categoria profissional com piso salarial nacional constitucionalmente
assegurado” (Ibid., p.15).

O PDE faz referéncia, também, a formacdo de professores baseando-se na propria
LDB/1996 “O Distrito Federal, cada estado e municipio e, supletivamente, a Unido, devem
realizar programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando também,
para isso, 0s recursos da educagédo a distancia”, e propondo: “A Unido, o Distrito Federal, 0s
estados e os municipios, inclusive em regime de colaboracdo, deverdo promover a formacao
inicial, continuada, e a capacitagdo dos profissionais de magistério” (BRASIL, 20074, p.16).

Para Dourado (2007) trata-se de um cenario ambiguo, no qual um conjunto de
programas parece avancar na dire¢cdo de politicas com carater inclusivo e democratico,

enquanto, de outro lado, prevalece a énfase gerencial, com forte viés tecnicista e produtivista,

> Que ndo contou, segundo Dourado (2007) na sua elaboracdo, com a participacdo efetiva de setores
organizados da sociedade brasileira, de representantes dos sistemas de ensino e de setores do proprio MEC.
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que vislumbra nos testes estandardizados a naturalizagdo do cenario desigual em que se da a
educacéo brasileira.

Pelo Decreto n° 6.755 de 2009, instituiu-se a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, que disciplina a atuacdo da Coordenacgdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) no fomento de programas de
formacdo inicial e continuada, e da outras providéncias (BRASIL, 2009d). O artigo 2° que
trata dos principios do referido Decreto aponta nos incisos: Xl — a formacéo continuada
entendida como componente essencial da profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao
cotidiano da escola e considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente; e XlI - a
compreensdo dos profissionais do magistério como agentes formativos de cultura e, como tal,
da necessidade de seu acesso permanente a informac@es, vivéncia e atualizacdo culturais. Ja
no artigo 3° que trata dos objetivos traz no inciso VII - ampliar as oportunidades de formacéo
para o atendimento das politicas de educacéo especial, alfabetizagdo e educacdo de jovens e
adultos, educacao indigena, educacdo do campo e de populagdes em situacdo de risco e
vulnerabilidade social.

Gatti e Barretto (2009, p.52), ao analisarem essa politica, consideram que as propostas
contidas nesse documento “[...] procuram responder a alguns dos problemas de fundo
apontados por décadas pelas analises realizadas no pais sobre o processo de formacéo
docente”. Sdo propostas que avangam timidamente, pelas questdes burocraticas, financeiras e
pelas representacdes vigentes entre os membros das Instituicdes de Ensino Superior (IES).
Explicam as autoras “[...] sera preciso aguardar algum tempo para avaliar a efetividade do que
é proposto” (Ibid., p.53).

Em 2010 foi instituido o Exame Nacional de Ingresso na Carreira Docente pela
Portaria n° 14 de 2010, que em seu artigo 1° definiu que esse exame deveria ocorrer no ambito
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). A Unido
tinha como pretensdo estabelecer uma padronizacao de ingresso na carreira docente, ao definir
no artigo 1° “constitui-se de uma avaliacdo de conhecimentos, competéncias e habilidades
para subsidiar a contratacdo de docentes para educacdo basica no ambito dos Estados, Distrito
Federal e Municipios”. Além da intencéo de verificar se o candidato & profissdo docente tem
condigdes para ingressar no magistério, conforme apontado no artigo 3° - “O exame avaliara
conhecimentos, competéncias e habilidades imprescindiveis a vida docente, ao mundo do
trabalho e ao exercicio da cidadania, tendo como base a matriz de competéncias”

especialmente definida para o exame, a ser divulgada anualmente pelo INEP.
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A Portaria também trouxe no artigo 2° outra utilidade para o exame no seu inciso “Il1
— oferecer um diagnéstico dos conhecimentos, competéncias e habilidades dos futuros
professores para subsidiar as politicas publicas de formacdo continuada”. Assim, teve cOmo
proposta fornecer dados e informagdes para o desenvolvimento de programas de formacéo
continuada conforme as necessidades a serem assinaladas pelo exame.

O referido documento foi objeto de consulta pablica e consequente discussdo nacional.
Sobre essa Portaria, as entidades — ANFOPE, ANPAE, ANPED, CEDES e FORUMDIR
(ANFOPE et al., 2010, p.02) -, posicionaram-se afirmando que “aspectos contraditorios em
relacdo a concepcdo do exame e aos seus fundamentos, com reflexos preocupantes
principalmente no que se refere a valorizacao dos professores”, e acrescentam “[...] passar no
teste acaba ndo sendo um preditor confiavel de bom desempenho profissional” (ANFOPE et
al., 2010, p. 01) . Tais entidades também encaminharam para que o MEC revogasse a Portaria
n® 14/2010 e suspendesse a montagem da matriz de referéncia do exame; e que retomasse a
definicdo e implementacdo do curriculo de formacdo do professor, juntamente com as
entidades e o Conselho Nacional de Educagdo (CNE). Essas solicitagfes se justificam por
considerarem que as medidas educacionais definidas pelo INEP se pautaram “[...] em metodos
privilegiadores de resultados como ‘eficiéncia’, ‘produtividade’, ‘mérito’ e ‘desempenho de
escolas, alunos e de professores’ em detrimento da formacéo de cidad&os e cidadas (ANFOPE
etal., 2012, p.17).

Em decorréncia dessas andlises, expostas em audiéncia publica no MEC, e com a
mediacdo entre as entidades académicas e o INEP, foi revogada a referida Portaria. Em 2 de
marco de 2011, o MEC publicou a Portaria Normativa n® 3, que incorporou “[...] varios
pontos negociados com as entidades, entre os quais a mudanca do carater do processo, que
passou de Exame para Prova de Concurso” (ANFOPE et al., 2012, p. 01). Esse fato evidencia
0 que Oliveira D. (2009) ja ressaltava ao afirmar que as mudancas desencadeadas em um
contexto mais amplo do sistema educacional, mesmo que determinadas por uma dinamica
mais ampla, ndo se dao segundo uma logica unica, e ndo de forma linear, mas sim refletem
conflitos de interesses.

Em 2011, a Portaria n® 1.328, de 23 de setembro institui a Rede Nacional de Formacao
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Béasica Publica. Tendo em vista as
disposicoes da LDB/1996 e o Decreto n° 6.755/2009, determina no artigo 1° que essa Rede ira
apoiar as acOes de formacdo continuada de professores da educacdo basica em atendimento as
demandas formuladas nos planos estratégicos de que tratam os artigos 4°, 5°, e 6° do referido

Decreto.
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A Portaria ainda anuncia no seu artigo 2° que essa Rede serd coordenada e
supervisionada pelo Comité Gestor da Politica Nacional de Formac&o Inicial e Continuada de
Profissionais da Educacdo Bésica, instituido pela Portaria n® 1.087, de 10 de agosto de 2011,
que terd como finalidade formular, coordenar e avaliar as a¢cdes e programas do MEC, da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagédo (FNDE).

Essas normatizacGes demonstram a estrutura das politicas educacionais em curso, pois
como alertava Maués (2003), as propostas educacionais apresentam um objetivo politico bem
definido, que envolve a estrutura administrativa e pedagdgica da escola, a formacdo de
professores, 0s conteldos a serem ensinados, aportes tedricos a serem adotados, enfim, tudo o
que possa estar relacionado com o processo de ensino-aprendizagem.

Nessa direcdo, Ens, Eyng e Gisi (2009, p.125) explicam que o trabalho dos professores
“[...] ¢ uma acédo condicionada pelas politicas governamentais e por determinantes do contexto
socio-econdmico, embora os professores também desempenhem um papel fundamental como
agentes do processo pedagogico”.

Cabe lembrar aqui Arroyo (2009), que levanta uma questdo pertinente para 0 momento
atual, sobre a importancia de “[...] repor aos mestres o lugar de destaque que lhes cabe”.
Arroyo diz que aos poucos foi percebendo como os professores estdo sendo colocados em
segundo plano na estrutura educacional.

O autor sinaliza que as escolas sdo mais destacadas nas politicas, na teoria e até nos
cursos de formacao de professores. Para Arroyo, 0s professores aparecem como um apéndice,
um recurso formado ou ndo formado ou mal formado, valorizado ou desvalorizado, pois, €
fato, quando pensamos em construir uma escola, falamos em curriculos e parametros,
politicas de qualidade, democratizacdo da educacdo e, por ultimo, nos recursos humanos que
terdo que dar conta da tarefa. Sendo assim, € importante colocar junto a todas as outras
questdes, sem deixar de lado os contetdos, métodos, a gestdo e a escola como mediadores
dessas relacdes pessoais e sociais, a posicdo do professor enquanto profissional necessario
nesse processo.

N&o se pode deixar de considerar, segundo Gomes (2007, p.105) a imagem social da
profissdo docente na atualidade, cujas representacdes, tém sido “[...] cada vez mais
negativas”. O autor faz referéncia a um modelo de sociedade construido no pds-guerra, em
que havia a perspectiva de atingir o pleno emprego, composto de uma profissdo, com garantia
de aposentadoria, direitos sociais como saude, educagdo, entre outros. A escola, nesse

contexto, tinha um papel fundamental na formacdo profissional e no acesso a esse emprego e,
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como consequéncia, ser professor passou a ser “[...] uma alternativa de mobilidade social”
(Ibid., p.116) para muitos jovens, ou seja, a docéncia era mais valorizada. Na atualidade, as
dificuldades de se obter um emprego tém influenciado a valorizacdo do magistério e, como
consequéncia, a formacao e a profissdo docente.

Essa representacdo negativa tem relagdo, também, com estratégia do “[...] descrédito
progressivo de instituicdes publicas em geral e supervalorizagdo de empresas privadas como
sindbnimo de eficiéncia e racionalidade” (GOMES, 2007, p.105). Tal estratégia, por sua vez,
influiu nas reformas que imputaram uma nova racionalidade & formacéo de professores, ao
trabalho docente e a organizacdo e gestdo das escolas.

Nesse sentido, inimeras sdo as funcfes que se agregam a profissdo dos professores.
Esses, geralmente, constituem-se em profissionais que procuram meios para responder as
exigéncias que a sociedade lhe impde, fazendo uso de seus saberes, seus valores e suas
habilidades para concretizacdo dessa tarefa. Segundo Tardif e Lessard (2012, p.21-22), o
trabalho do professor “[...] vem configurando-se como uma das profissées que possui 0 maior
namero de profissionais e tornou-se uma acao considerada indispensavel ao contexto atual e
problematica para as equipes econdmicas”.

As transformacfes que invadem os muros da escola parecem estar ancoradas nas
mudancas, em sua grande maioria ndo planejada, da sociedade contemporanea. S&o
transformacgdes que interferem tanto na organizacdo da escola como nas formas de
relacionamento, da formacdo do professor e no seu trabalho, bem como na maneira como 0s
alunos e professores aprendem.

Na sociedade atual muitas sdo as tensbes e incertezas do ser professor, estas séo
traduzidas, segundo Marcelo Garcia (2009, p.10), em relatorios internacionais, como o da
OCDE™:

- Existe atualmente um volume consideravel de pesquisa que indica que a
qualidade dos professores e de seu ensino é o fator mais importante para
explicar os resultados dos alunos.

- As diferencas entre os resultados dos alunos as vezes sdo maiores dentro da
propria escola do que entre escolas.

- O ensino é um trabalho exigente, e ndo é possivel para qualquer um ser um
professor eficaz e manter essa eficacia ao longo do tempo.

16 Organisation for Economic Co-operation and Development — OCDE. Teachers matter: attracting, developing
and retaining effective teachers. Paris: OCDE, 2005.



53

Outro aspecto apontado pelo autor refere-se a Il Reunido Intergovernamental do
Projeto Regional de Educacdo para a América Latina e Caribe'’, na qual se discutiu o teor de
um documento sobre politicas educativas, em que se afirmava: “[...] os docentes sdo atores
fundamentais para assegurar o direito a educacéo das populacdes e contribuir para a melhoria
das politicas educativas da regido” (MARCELO GARCIA, 2009, p.9).

Entretanto, Gatti e Barretto (2009, p.258-259), apds pesquisa sobre formacdo de
professores no Brasil, afirmam que, a posi¢cdo docente no contexto educacional brasileiro “[...]
ocupam um lugar secundario”, e ainda complementam que atividade de professores “[...] é
considerada atividade de menor categoria ¢ quem a ela se dedica é pouco valorizado”.
Portanto, é possivel dizer que a complexificacdo do magistério vem sendo intensificada, e
ensinar em espaco escolar é uma acdo fundamental nas sociedades contemporaneas, porém
ainda ndo valorizada no contexto brasileiro.

As autoras destacam que “[...] salta a vista a necessidade de ado¢ao de uma estratégia
de acdo articulada entre diferentes instancias que formam professores e as que 0s admitem
como docentes”, bem como a necessidade de “[...] conseguir consensos quanto aos rumos da
educagdo nacional, das estruturas formativas de docentes para a educagao basica” (GATTI;
BARRETTO, 2009, p.255).

Considerando a universalizagdo da educacdo basica nessas Ultimas décadas, o0s
professores “[...] tém sido submetidos a um grande nimero de reformas educacionais, face as
transformacdes sociais, e isso tem intensificado as exigéncias em relacdo a formagcéo inicial e
continuada” (ENS; EYNG; GISI, 2009, p.136), e € preciso olhar a formacao dos professores
no mundo contemporaneo em uma dimensdo emancipadora, como nos diz Freitas H. (2007,
p.1220).

[...] a impossibilidade de desenvolvimento de uma formagdo de caréater
emancipador, no interior de um sistema profundamente desigual e
excludente, nos marcos do capitalismo, nos permite entender e atuar no
campo das contradigdes e evita que possamos cair na armadilha das solu¢Ges
faceis, dgeis e de ‘menor custo’, que caracterizam, via de regra, as iniciativas
no &mbito da educacdo e particularmente da formacé&o.

E importante destacar que a formacdo de professores (inicial e continuada) deve ter
como propdsito ndo apenas uma formacdo pontual, em servi¢o ou realizada por iniciativa

propria do professor, mas ter uma perspectiva de continuidade, isto é, ndo de justaposicéo,

11 Reunido Intergovernamental do Projeto Regional de Educacdo para a América Latina e Caribe. Buenos
Aires, 29-30 mar. 2007.
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conforme indica Marcelo Garcia (1999, p. 137): “[...] o conceito de desenvolvimento
profissional dos professores pressupde, [...] uma abordagem na formacéo de professores que
valorize o seu carater contextual, organizacional e orientado para mudanga”.

Segundo o autor, trata-se de uma abordagem que supera a forma tradicional e
individualista de aperfeicoamento de professores. Também é imperativo assinalar que, quando
se trata de profissionalizacdo do professor, a formagdo deve levar em consideragdo um
processo que contribua para o desenvolvimento da profissdo e do profissional na sua
totalidade.

Contudo, observa-se nas determinacfes legais, que as politicas relativas a formacéo
dos professores estdo mais associadas aos processos regulatorios da avaliagdo. Assim, para
programar a politica de formacdo de profissionais do magistério, conforme define o artigo 12,
do Decreto n° 6.755/2009, cabera ao MEC:

[...] assegurar sua coeréncia com os processos de avaliacdo da educacdo
basica e superior, os programas de livro didatico, os programas de
desenvolvimento da educacdo, além dos curriculos da educacgdo basica e as
diretrizes curriculares nacionais dos cursos de licenciatura e pedagogia
(BRASIL, 2009d).

Percebe-se assim, a tendéncia a regulacdo dos processos de formacdo e atuacdo dos
professores, de forma que possam atuar na concretizacdo das politicas e programas
estabelecidos para educacdo béasica. Nesse sentido, questionamentos que envolvem a
formacdo docente enfatizam a fragilidade na constituicio da formacdo do professor,
decorrente da complexificacdo de sua profisséo.

Partindo das reflexdes elencadas, as quais possibilitam situar as politicas educacionais
no contexto brasileiro e permitem compreender melhor a direcdo da formacdo docente no
ambito das politicas postas em préatica nessas duas ultimas décadas no Brasil, é fundamental
ressaltar que tais politicas articuladas por organismos internacionais em sintonia com o
receituario neoliberal, provocaram uma desqualificacdo da educacao publica, bem como dos
profissionais da educag¢do, em fungdo de seus interesses de carater mercantilistas. “Se
queremos entender o sentido das politicas educacionais em curso, precisamos dirigir o olhar
para essas reformas globais que as motivam e imprimem contornos e rumos” (VIEIRA, 2002,
p.19).

Nesse processo, ha que se entender que 0 uso de estratégias formativas depende das

concepcdes de formagdo que as informam. Nessa perspectiva, é preciso conhecer as principais
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tendéncias que se colocam no campo da formacdo docente para analisarmos a
intencionalidade formativa das propostas para formacdo docente, em especial a formacao
continuada, bem como dos sistemas de ensino que procuram por meio destas responder aos

desafios do sistema socioeconémico.

1.1.2 Disposicdes sobre a formagéo de professores

As concepgOes sobre o professor variam em fungdo das diferentes abordagens,
paradigmas ou orientagGes. Assim, podemos observar numerosas, e por vezes contraditérias
imagens do professor: eficaz, competente, técnico, pessoal, profissional, decisério,
investigador, reflexivo, etc. Essas concepgdes do que deve ser o professor exercem, segundo
Marcelo Garcia (1999), forte influéncia na determinagdo dos conteudos, métodos e estratégias
para formar professores. A discussdo sobre a formacdo de professores implica conhecer
algumas caracteristicas fundamentais das principais orienta¢cdes ou modelos formativos.

Quanto ao termo utilizado para designar as diferentes estruturas de formacéo, Marcelo
Garcia pondera que varia muito entre os pesquisadores: Zeichner utiliza o termo “paradigma
de forma¢dao”; Feiman-Nenser, “orientagdes conceituais” e Pérez Gomez, o conceito de
“perspectivas na formacao de professores”. Neste trabalho, optamos por discutir o modelo
adotado por Pérez Gémez que, por sua vez, foi elaborado levando em conta a proposta de
Zeichner e a de Feiman-Nenser.

Pérez Gomez (2000) distingue quatro perspectivas basicas que orientam a formacao de
professores: académica, técnica, préatica e de reconstrucdo social. Passamos, agora, a analisa-

las separadamente.

1.1.2.1 Perspectiva académica

Na perspectiva académica, o ensino se constitui como um processo de transmissdo de
conhecimentos e de aquisicao da cultura pablica que a humanidade acumulou. J& o docente é
visto como um especialista nas diferentes disciplinas que compdem a cultura, estando sua
formacdo vinculada ao dominio dessas disciplinas cujos conteudos devem ser transmitidos
aos alunos.

Dentro dessa perspectiva existem dois enfoques extremos: o enfoque enciclopédico e o
enfoque compreensivo. No primeiro enfoque, o professor € visto como uma enciclopédia, cuja

competéncia € medida pelo maior acimulo de conhecimentos disciplinares. O ensino
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restringe-se, entdo, a exposicdo dos contetdos béasicos da disciplina. J& o enfoque
compreensivo, o professor € entendido como um intelectual que compreende logicamente a
estrutura da matéria que ensina, bem como a historia e as caracteristicas epistemoldgicas da
sua matéria. Sua formacdo deve contemplar o conhecimento sobre o conteldo que deve
ensinar, mas também a capacidade de transformar esses conhecimentos dos contetidos em
conhecimentos de como ensinar.

Em suma, o autor sintetiza, assim, a esséncia dos enfoques ora apresentados:

Na perspectiva académica, em ambos os enfoques [enciclopédico e
compreensivo], o professor é visto como um intelectual a partir da aquisi¢cdo
do conhecimento académico produzido pela investigacdo cientifica, ndo se
dad demasiada importancia ao conhecimento pedagdgico que ndo seja
relacionado com as disciplinas ou seu modo de transmissdo e apresentacao,
nem ao conhecimento que se deriva da experiéncia pratica como docente
(PEREZ GOMEZ, 2000, p. 356).

Podemos afirmar que essa perspectiva aponta claramente para uma aprendizagem
apoiada na teoria, decorrente da investigacao cientifica e que se refere fundamentalmente ao
“[...] ambito das ciéncias e das artes liberais” (Ibid., p.356). Essa perspectiva se refere a
formacdo docente em nivel superior nas areas especificas, sendo esta estruturada em funcéo
dessa perspectiva formativa, cuja organizacao curricular ainda segue, em geral, 0 modelo do
trés mais um (3+1), isto €, oferta de conteddos especificos nos trés primeiros anos, e no

restante se oferece as disciplinas pedagogicas, como a Didatica e a Préatica de Ensino.

1.1.2.2 Perspectiva técnica

De acordo com a perspectiva técnica, 0 ensino é uma ciéncia aplicada e o professor
“[...] um técnico que domina as aplicagdes do conhecimento cientifico produzido por outros e
transformado em regras de atuagdo” (PEREZ GOMEZ, 2000, p.356). Portanto, em sua
formacdo profissional, deve aprender os conhecimentos préprios de sua area e desenvolver as
competéncias e atitudes adequadas a sua intervencao pratica.

As raizes desse modelo formativo situam-se na concepcao positivista de conhecimento
e pratica. Sobre essa perspectiva Pérez Gomez (2000) apoiado em estudos de Schén,
considera que essa compreensdo da pratica tem gerado o que denominamos de racionalidade
técnica. De acordo com esse paradigma, a atividade profissional é instrumental, dirigida a

solucdo de problemas mediante a aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas.
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Considerando essa concepcao epistemoldgica da pratica, Pérez GOmez destaca alguns
indicadores que caracterizam o modelo da racionalidade técnica: a concepgdo dos processos
de ensino como mera intervencdo tecnoldgica, a investigacdo sobre o ensino dentro do
paradigma processo produto, a concep¢do do professor como técnico e a formagdo do docente
dentro do modelo de treinamento baseado nas competéncias.

De maneira geral, a perspectiva técnica vem subsidiando as propostas curriculares dos
programas de formacdo docente das instituicdes de ensino superior que se dedicam apenas as
atividades de ensino, cuja finalidade e a preparacdo de professores da primeira fase do ensino
fundamental e de especialista da educacéo.

1.1.2.3 Perspectiva pratica

Ao lado da perspectiva académica, a perspectiva pratica vem a ser a abordagem mais
acolhida para se aprender o oficio de ensinar. O fundamental dessa perspectiva é o fato de
compreender “[...] 0 ensino como uma atividade complexa, que se desenvolve em cenarios
singulares, claramente determinados pelo contexto, com resultados em grande parte sempre
imprevisiveis e carregada de conflitos de valor que exigem opgdes éticas e politicas” (PEREZ
GOMEZ, 2000, p.365).

Por isso, a representacdo que se constitui sobre o papel do professor é a de um arteséo,
artista ou profissional, que lida com situagdes Unicas, cujo trabalho € incerto, conflitante e
ambiguo. Sua formacdo nesse modelo deve ter como eixo a aprendizagem da pratica, para
pratica e a partir da pratica.

Nessa perspectiva, o autor define duas abordagens: a abordagem tradicional e a
abordagem reflexiva sobre a pratica. Na abordagem tradicional, o ensino é visto como uma
atividade artesanal, cuja base é o saber acumulado ao longo da histéria da humanidade. Esse
saber deve ser transmitido as novas geracdes pelo contato direto com a pratica docente. Ja na
abordagem reflexiva sobre a prética, o foco da formacao se da sobre os aspectos da préatica
docente. Essa abordagem surgiu num contexto de fortes criticas ao modelo da racionalidade
técnica, a abordagem reflexiva apoia-se nos estudos que objetivam repensar o papel do
professor, sua formacdo e o proprio ensino. Dentre os estudos que ddo maior relevo a
concepcao do professor reflexivo, destacamos os de Donald Schén.

Conforme Pérez Gomez (2000), a concepc¢do do professor reflexivo, tendo como base
as ideias de Dewey sobre a importancia da experiéncia no processo de aprendizagem, Schon

defende a valorizacdo da experiéncia pratica e da reflexdo na prética. Para o autor, a
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compreensdo da prética por parte do profissional se desenvolve a partir de trés processos de
pensamento: “[...] conhecimento na acdo; reflexdo na acdo e reflexdo sobre a acgéo e sobre a
reflexdo na agdo” (Ibid., p.369).

Podemos dizer que a sequéncia didatica dessa orientacdo formativa se apoia em trés
processos. No primeiro processo, 0 conhecimento estd vinculado a percepcao, a acdo e ao
julgamento que se faz de maneira espontanea, manifestando-se no saber-fazer. J4 o segundo
processo, o profissional realiza o enfrentamento entre suas crencas e teorias conduzindo-o a
pensar sobre o que fez durante a realizacdo da propria acdo. Por ultimo, o terceiro processo
corresponde a capacidade do profissional de utilizar-se de forma sistemética das ferramentas

conceituais, bem como das estratégias de analise para entender e reconstruir sua pratica.

1.1.2.4 Perspectiva de reconstrucao social

Essa perspectiva congrega posices teoricas que concebem o ensino como uma
atividade critica, uma pratica social saturada de opcGes de carater ético, em oposicao a visdo
tradicional, técnica ou pratica. Dessa forma, o professor € visto como um profissional
autbnomo que reflete criticamente sobre a pratica cotidiana, ndo somente aqueles aspectos
mais imediatos de seu trabalho, como apregoa a perspectiva da pratica reflexiva, mas tambem,
0 contexto em que 0 ensino ocorre, visando o seu desenvolvimento e daqueles que participam
do processo educativo como vinculados.

Segundo Pérez Gémez (2000), dentro desta ampla perspectiva existem dois enfoques:
0 da critica e reconstrucdo social e o enfoque de investigacdo-acao e formacdo do professor
para compreensao.

O enfoque da critica e reconstrucdo social parte da consideracdo de que é necessario
trabalhar e desenvolver na escola e na aula uma proposta ética concreta de justica, igualdade e
emancipacdo social. Entre os principais representantes que trabalham essa abordagem,
destacam-se: Giroux, Smith, Zeichner, Apple e Kemmis.

Nesse enfoque, a escola e o professor sdo elementos decisivos no processo e realizacao
de uma sociedade justa. Nesse sentido, o objetivo da escola deve ser o de cultivar, nos
estudantes e professores, a capacidade de pensar criticamente sobre a ordem social. Para isso
o professor deve ser visto como um intelectual transformador, com claro compromisso
politico de provocar a formacdo da consciéncia dos cidaddos na analise critica da ordem

social, sendo, a0 mesmo tempo, educador e ativista politico (PEREZ GOMEZ, 2000).
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Por fim, percebemos que a pratica profissional do docente, nesse enfoque, é
compreendida como uma prética intelectual e autbnoma. Revela-se, entdo, como “[...] um
processo de acdo e de reflexdo cooperativa, de indagacdo e experimentacdo, no qual o
professor aprende a ensinar e ensina por que aprende” (Ibid., p.379).

O autor ressalta que cada modelo formativo apresentado ndo responde sozinho as
demandas de formacdo docente e profissional que se constroem a partir do novo contexto
socioecondmico e politico. Conhecé-los representa 0 primeiro passo para se construir
propostas politico-pedagdgicas mais complexas e contextualizadas para formacdo do
professor, buscando caminhos que direcionem a reflexdo consciente dos dilemas e desafios de
uma educacéo de qualidade para todos.

Para o autor uma educacdo de qualidade para todos é aquela que esta vinculada ao
projeto de humanizacdo dos sujeitos, cuja concretizacdo se da mediante a atencdo e ao
respeito a diversidade de cada aluno, como também de cada professor, e de cada contexto no
qual cada escola esta inserida, ajudando-os a atenuar os efeitos das desigualdades
socioeducacionais, bem como a pensar criticamente e agir de forma democratica.

Depreende-se dai que nenhuma proposta para a educacdo teve, nem provavelmente
terd éxito sem o envolvimento do professorado. As politicas orientadas para melhorar a
qualidade da educagdo somente podem ser viaveis se os esfor¢cos concentrarem e envolverem
os docentes. Nesse sentido, nos propomos na segunda parte deste capitulo verificar as
propostas da politica educacional de alfabetizagdo, como também o lugar onde esta se
materializa, para entdo compreender o espaco real atribuido a formacdo do professor

alfabetizador, especificamente a formacéo continuada.

1.2 A politica educacional: aspectos da responsabilidade municipal

Ao refletirmos sobre a responsabilidade politica e legal dos municipios com 0s anos
iniciais do ensino fundamental, e como a politica de alfabetizacdo se processa nesse espaco,
levando em consideracdo a dindmica de atuacao dos entes federados na garantia da prestacédo
de servigos educacionais (alfabetizacdo), ndo devemos prescindir de uma breve analise dos
efeitos decorrentes do processo de descentralizacdo que “[...] no caso da educagdo brasileira,
foi identificada como municipalizacio” (ROMAO, 2010, p.13). O processo de
descentralizacdo administrativa dos servigos essenciais do Estado, no caso do acesso a

educacdo obrigatdria, especificamente, o ensino fundamental, tem relacdo direta com efeitos
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derivados do pacto federativo, proposto na Constituicdo Federal Brasileira de 19882, por
meio do regime de colaboracéo entre os trés ambitos federal, estadual e municipal.

Rodriguez (2004) observa, em relacdo a América Latina, que alguns paises combinam,
simultaneamente, trés niveis de descentralizacdo, como no caso brasileiro. Os niveis a que se
refere essa autora se apresentam por meio de diferentes modelos e processos de

descentralizagéo:

a) descentralizacdo do centro para os estados federados, como no caso de
Argentina, Brasil e México;

b) dos estados para os municipios, como no caso de Brasil, Chile, Colémbia
e México e

c) dos estados para as unidades escolares, de forma direta como: Brasil,
Coldmbia, El Salvador e Nicaragua. Nesse sentido, sdo transferidos recursos
e poder para os estados e municipios e, a0 mesmo tempo, entrega-se
autoridade e poder as unidades escolares e as familias para a gestdo dos
estabelecimentos escolares (Ibid., p.21).

Krawczyk (2005) também distingue trés dimensdes no processo de descentralizagéo
no contexto brasileiro: descentralizacdo para os diferentes 0Orgdos de governo
(municipalizacédo); descentralizacdo para escola (autonomia escolar) e descentralizacéo para o
mercado (responsabilidade social). Conforme analisa Rodriguez (2004), a descentralizacéo
tem, gradativamente, apoiado o processo de desburocratizacdo do Estado e de abertura a
novas formas de gestdo da esfera publica.

A discussédo da descentralizacdo na gestdo educacional se constitui em tema complexo
e ambiguo, porque por um lado, € utilizado como sindnimo de desconcentracdo, assegurando
a eficacia do governo central, quando se transfere responsabilidades para as dimensfes
municipal e escolar exerce funcdo de regulacdo, garantindo atraves de sua posicdo
hierarquica, o controle dos resultados. Por outro lado, o termo expressa um sentido
democratico-participativo ao aunciar maior intervencdo das instancias locais nas decisbes
tomadas no sistema de educacdo (KRAWCZYK, 2005).

Sobre a disposicdo federativa a CF/1988 estabelece no artigo 22, inciso XXIV, que
compete a Unido legislar sobre as diretrizes e bases da educacdo nacional; que compete a

Unido, ao Estado e ao Distrito Federal legislar sobre a educacdo, cultura, ensino e desporto

8 0 termo “federagio” ¢ referido na legislagio (CF/1988 artigo 1°) no sentido correspondente ao que &
apresentado por Houaiss e Vilar (2001), significando a unido instituida entre Estados independentes para formar
uma Unica entidade soberana. Dessa concepcdo em que o vocébulo é empregado com énfase, Arretche (2002)
explica que esta concepcéo traz a nogao de que ha possibilidade de atuacdo de cada nivel de governo, em uma
area de politica, prescindindo da nogdo dos demais, segundo a qual as unidades federativas gozam de relativa
autonomia, enquanto 0s interesses gerais constituem a soberania da nagéo.
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(artigo 24, inciso 1X); e que é competéncia comum da Unido, dos Estados, Distrito Federal e
dos Municipios proporcionar 0s meios de acesso a cultura, a educacdo e a ciéncia (artigo 23,
inciso V). Firma a exigéncia de que cada ente federativo, ao instituir suas normas proprias
sobre educacdo, atente para observancia dos principios que regem a organizacdo da educacao
nacional, 0 que requer, a necessaria articulacdo para que o principio da autonomia que
resguarda a atuacao dos trés ambitos federativos ndo prescinda a unidade nacional.

Trata-se de “[...] uma forma de organizacdo territorial do poder, de articulagdo do
poder nacional com poderes regional e local” (AFONSO, 1995, p.05). Seguindo esse
entendimento, 0 uso do adjetivo “federado”, atribuido aos municipios e estados, em funcdo do
status de independéncia que os resguarda, pressupde ao mesmo tempo, alianga/colaboracao
entre as esferas administrativas, mas também condicdo de regidos por interesses mais amplos
que, deverdo ser assegurados por um governo geral.

A intensificacdo desse movimento de transferéncia de responsabilidades legal e
politica sdo observadas no cenéario brasileiro a partir dos anos de 1990, periodo marcado pela
emergéncia de uma nova logica de acdo do Estado, como ja mencionado na primeira parte

deste capitulo. Porém, Azevedo (2002, p.58) aponta que,

A ideia da descentralizacdo, [...], que sempre foi identificada pelas forcas
progressistas com as aspiragdes por maior participacdo nas decisdes e,
portanto, com praticas democraticas substantivas, €é inteiramente
ressignificada.

Sobre essa questdo, é importante ressaltarmos que durante esse periodo, mais
precisamente a partir da segunda metade da decada de 1990, o sentido de descentralizacéo
defendido por movimentos sociais progressistas é ressignificado na logica conservadora do
governo vigente, caracterizando um novo quadro em que as liderancas do Estado
direcionavam seu foco para o gerenciamento da participacao (Ibid.).

Naquele momento o governo federal apresenta uma nova logica de acdo, na qual
transfere parte substancial de suas responsabilidades para as esferas municipal e estadual,
assumindo assim, o0 modelo gerencial das instituicdes publicas, justificando que o problema
ndo € de escassez de recursos, mas sim de administracdo (AZEVEDO, 2002). Para autora, as
reformas desencadeadas no ambito da educacéo publica, responderam a necessidade do ajuste
econémico do sistema, sob forte influéncia do parametro ético-politico adotado pelo governo.

Ainda que se tenha o registro de que a forma de se fazer politica nesse governo (1995-

2002) buscou equilibrar despesas e gastos, bem como a distribuicdo de recursos escassos,
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segundo as necessidades urgentes (focalizagéo), o que se evidencia nessa nova agenda estatal
é a incorporacao, por um lado, do mecanismo da descontracdo de encargos, sobretudo com a
maior concentracdo de servigos a serem prestados pelo ente municipal, e por outro lado, o
exercicio de controle pelo governo federal, sob o discurso de que essa relacdo corresponderia
a uma distribuicdo ajustada de responsabilidades entre Unido, estados e municipios
(AZEVEDO, 2002).

Assim, concordamos com Souza e Faria (2004) quando afirmam que a
municipalizacdo, face a centralizagdo das decisdes no nivel federal, acabou por camuflar o
que se pode denominar de divisao técnica e politica da gestdo da educagdo basica, rompendo
com a figura solidaria da colaboragdo que havia marcado, significativamente, o avanco formal
das novas relagfes propostas entre os entes federados, tanto no que concerne a CF/1988,
quanto a LDB/1996.

Situacdo evidenciada pelos parametros tracados para reforma administrativa brasileira,
que incluiram macrossetores da formacéao e atuagéo estatal, como: a) delimitacdo do tamanho
do Estado; b) redefinicdo do papel regulador do Estado; c) focalizagdo na governanga como
capacidade financeira e administrativa de implementar decisdes politicas tomadas pelo
governo; e d) énfase na governabilidade como capacidade politica do governo de intermediar
interesses entre o mercado e 0s espacos publicos estatais e nao estatais (AZEVEDO, 2002).

Oliveira R. (2007) chama atencdo para o fato de que, especialmente no ambito
educacional apresenta-se a divulgacdo do discurso da descentralizacdo que enfatiza a
transferéncia de niveis de ensino separada da discussdo da discriminacdo de fontes de

financiamento. Conforme, assinala o autor:

Os impostos estdo associados a determinada esfera administrativa e,
portanto, a transferéncia de encargos sem a correspondente transferéncia de
recursos na forma de capacidade arrecadadora de tributos significa
possibilitar a desobrigacdo de quem transfere encargos e a sobrecarga de
guem os recebe (Ibid., p.180).

Desse modo, a logica de acdo do Estado ressignifica a ideia da descentralizacdo,
apresentando uma perspectiva em que a acdo autbnoma promovida por seus sujeitos coletivos,
na intencdo de compartilhar do processo de decisdo das politicas publicas, é substituida pela
concepcdo de que cabe a instdncia municipal a incumbéncia da execucdo das tarefas,
enquanto um grupo seleto que compunha o ndcleo estratégico encarregava-se do

planejamento e deliberacdo do que deveria ser implementado (OLIVEIRA R., 2007).
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Contudo, ainda conforme o autor, a prépria dindmica dos movimentos sociais admite o
reconhecimento da possibilidade de materializagdo dos principios democréaticos na gestdo dos
sistemas de educacdo, em funcdo de que o didlogo possivel de ser realizado nesse espago
publico, tem como vantagem a diversidade de pontos de vistas, que procedem dos sujeitos que
representam o governo, como também dos que representam a sociedade civil, considerando o
lugar no qual o sistema esté inserido.

Nesse sentido, de acordo com Abrucio (2005), a no¢do de autonomia é referida no
campo da gestdo da educacdo municipal como expressao de legitimidade desse ente de poder
federado para definir sua politica educacional. Autonomia é concebida, por conseguinte,
como uma construcao corroborada pelo interesse e acdo coletiva. Afastamo-nos, portanto, da
adocdo de uma postura passiva em que circunscreve a autonomia como uma concessao das
autoridades governamentais que representam o Estado.

O autor aponta que a problematica esta na estrutura do federalismo fiscal no pais,
considerando, inclusive, as dificuldades geradas pela recomposicdo do quadro administrativo
quando da transformacéo constitucional dos municipios em entes federativos, “[...] com o
mesmo status juridico que os estados e a Unido” (Ibid., p.172).

O andncio do discurso democratico da descentralizagdo se confronta, no caso dos
municipios, com adversidades que vdo além da oposicdo a concepcdo de centralizacdo.
Abrucio (2005) se refere aos possiveis problemas para que a descentralizacdo se efetive de

fato na esfera municipal, enumerando cinco obstaculos:

[...] a desigualdade de condi¢Ges econdmicas e administrativas; o discurso do
municipalismo autarquico; a metropolizacdo acelerada; os resquicios ainda
existentes tanto de uma cultura politica como de instituicdes que dificultam a
accountability democratica; e o padrdo de relacBes intergovernamentais.
(Ibid., p.48).

O autor esclarece que os obstaculos relacionados tanto as condicdes econémicas
desiguais entre os municipios — muitas vezes pertencentes a uma mesma unidade da federacéo
-, quanto a metropolizacdo - entendida como expansdo desordenada de grandes cidades ja
existentes — depreciam a descentralizacdo, na medida em que se restringe a organizacao
politico-administrativa da atuacdo municipal, quer seja pela incapacidade de gerar receitas
que permitam o exercicio da autonomia financeira e demais dimensdes por ela produzidas,

quer seja pela dispersdo da organicidade politica.
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Destacam-se, ainda, 0s prejuizos a descentralizacdo no Brasil gerados pelo que o
Abrucio chamou de “municipalismo autarquico”. Esse fendmeno diz respeito a producdo e
apropriacdo do discurso de que o governo municipal constitui I6cus privilegiado para o
alcance de respostas as demandas locais. Ainda, conforme o autor, esse principio ideoldgico
quer difundir que os governos municipais podem sozinhos resolver os dilemas que afligem
populagéo.

Desse modo, a logica de descentralizagdo do municipalismo autarquico vincula o
sentido de deslocamento do poder decisério dos niveis estadual e federal para o ambito dos
executivos municipais, sem com isso valer-se de principios democréaticos na gestao publica.

O processo de municipalizagdo da educacdo brasileira, por conseguinte, atende a uma
exigéncia legal pela redefinicdo dos ambitos de prioridade quanto a responsabilizacdo dos
entes federados. Portanto, ndo se pressupde somente uma simples reparticdo do efetivo de
matriculas, mas uma analise do que cada esfera ira assumir, respaldando-se no pressuposto da
colaboragdo. Esse movimento, segundo Oliveira R. (2005), tem sido impulsionado
basicamente por duas perspectivas: a primeira diz respeito a iniciativa, no ambito municipal,
de expandir suas redes de ensino, ampliando a oferta de atendimento; a segunda refere-se ao
processo de transferéncia de rede de ensino de um nivel da administracdo publica para outro,
geralmente do estadual para 0 municipal.

Nesse cenario, a reorganizacdo da educacdo nacional, preconizada pela Ementa
Constitucional n°® 14/1996, responsabiliza a esfera municipal com a educacao infantil e parte
do ensino fundamental, retirando da esfera estadual parte de suas prioridades de atendimento.
Essa demarcacdo de ambito de atuacdo da educacdo publica vem acompanhada de grande
apelo de ajustes estruturais nos sistemas municipais, 0s quais vdo desde a reorganizacao do
espaco fisico, que demanda o incremento de insumos e equipamentos, até a formacao dos
funcionarios administrativos e docentes em atendimento ao acréscimo do contingente
educacional (OLIVEIRA R., 2005).

Desse modo, ao ponderarmos sobre a politica de alfabetizacdo e como esta é
implementada levando em conta a responsabilidade federativa no ambito municipal, a
justificativa legal se encontra nos preceitos constitucionais (artigo 211 — CF/1988; artigo 8° -
LDB/1996) que preconizam o regime de colaboracdo entre os sistemas de educacdo, 0 que
permite compreender a possibilidade de decisdes compartilhadas entre os entes federados,
estabelecendo a organizacdo e financiamento dos sistemas de ensino: “Municipios atuardo

prioritariamente no Ensino Fundamental e na Educacao Infantil”. Situa-se assim, a quem cabe
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viabilizar, prioritariamente, essas etapas da educacéo, todavia, ressalta-se que a Unido atuara
em regime de colaboracéo (financiamento) com os municipios.

A LDB, Lei n°®9.394/1996 reafirma as indicag0es estabelecidas na CF/1988 ao apontar
como pressuposto a pratica de gestdo descentralizada mediante a criacdo dos sistemas
municipais de ensino e, consequentemente, a gestdo dos processos, entre eles, aqueles
relacionados a implantacdo e implementacdo de politicas educacionais voltadas a acfes de
qualificacdo do ensino fundamental.

Araujo (2010a) esclarece que, embora o processo de municipalizagcdo do ensino ja
estivesse presente no debate educacional desde a década de 1940 e retomado na década de
1980, somente a partir da definicdo do municipio como ente federado na CF/1988 é que a
participacdo municipal na oferta da etapa elementar de escolarizagdo foi de fato consolidada,
especialmente com a Emenda Constitucional n® 14/1996 e a legislacdo complementar, que
regulamentaram a redefinicdo de competéncias.

Essa redefini¢do resultou numa inversdo da tendéncia definida ao sistema estadual de
evolucdo das matriculas, de maneira que o municipio ampliou a oferta de matriculas no ensino
fundamental, passando a ser o responsavel pela maior parte das matriculas dessa etapa, no
decorrer do periodo, conforme constatado na Tabela 01 e Grafico 1, que representam esse

movimento.

Tabela 01 - Matriculas no ensino obrigatério por dependéncia administrativa — 1932 a 2003

Ano  Federal Estadual Municipal Particular Total

1932 2.250 1.332.898 355.527 380.762 2.071.437
1941 3.905 1.897.098 813.919 632.720 3.347.642
1951 360 2.702.823 1.292.012 516.859 4.512.054

1961 40.174 5.007.816 1.877.332 873.410 7.798.732

1971 86.872 8.013.471 4.339.009 1.184.036 13.623.388

1981 104.023 12.234.740 7.063.692 3.000.655 22.403.110

1991 96.728 16.637.040 8.620.351 3.594.147 28.948.266

2003 25.997 13.272.739 17.863.888 3.278.125 33.687.780
Fonte: Araujo (2010a).

Conforme apontado por Araujo, observou-se um significativo aumento das matriculas
municipais, pois de 8.620.351 matriculas no ano de 1991, passou-se a 17.863.888, ao final do
periodo, ou seja, 9.243.537 novas matriculas em ambito municipal, representando uma
ampliacdo de 107%, um quantitativo inédito para essa dependéncia administrativa no
histérico das matriculas na etapa elementar de escolarizacdo. Movimento que pode ser

observado mais claramente no Grafico 1 a seguir:
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Gréfico 01 - Matriculas no ensino obrigatdrio por dependéncia administrativa — 1932 a 2003
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Fonte: Araujo (2010a).

O registro de matriculas na rede estadual informa um movimento ascendente no
periodo verificado, conforme demonstrado no Gréafico (1). Assim, a reversdo da tendéncia
estadualista das matriculas, somente intensificou-se apos 1998, periodo de implantacdo do
Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagcdo do
Magistério (FUNDEF) Lei n° 9.424/1996", que acelerou & municipalizacdo ao reafirmar e
organizar as competéncias e, redistribuir recursos para os entes federados conforme numero
de matriculas no ensino fundamental, em 2003 a rede municipal superou a rede estadual em
4.591.149 matriculas uma ampliacdo de quase 35%. Os recursos destinados a ampliagdo do
ensino fundamental foram associados a valorizacdo do magistério, mediante pagamento de
salarios, planos de carreira e formacdo em servico. Atualmente esta vinculacdo se da via
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB) Lei n° 11.494/2007, abarcando agora toda educacao
basica. O que se constitui um grande avanco em termos de metas educacionais.

Krawczyk e Vieira (2008) apontam que o FUNDEF definiu o percentual de recursos
estaduais e municipais que compunha o fundo, e as competéncias e responsabilidades pela
oferta, manutencao e controle do ensino fundamental publico. “Buscava-se eliminar a relacdo
concorrencial, ndo-cooperativa, existente entre as trés esferas, decorrente de problemas na
arrecadacdo, distribuicdo de recursos entre elas, em oposicdo a premissa do regime de
colabora¢ao firmado na CF/1988” (Ibid., p.54). Essa distribuicdo de responsabilidades e

atribui¢bes configurou “[...] uma recentralizagdo do poder capitaneada pelo Executivo federal,

9 | ei que regulamentou a implantacdo do FUNDEF, destinando a gestdo financeira de recursos para o ensino
fundamental e, diante disso, muitos municipios passam a criar seus proprios sistemas de educagdo por iniciativa
prépria , ao lado de outros que, sob forte pressdo de secretarias estaduais, assumem a oferta do ensino
fundamental, sem uma devida estruturacdo em sua rede ou sistema de ensino (COSTA, 2009).
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instancia assumiu sobre as outras instancias
governamentais” (KRAWCZYK e VIEIRA, 2008, p.55).

Porém, o estudo de Araujo (2010a) demonstra que mesmo com a vinculagcdo de

expressando a supremacia que esta

recursos via FUNDEF o processo de municipalizacdo das matriculas somente consolidou-se a
partir de 2001, pois foi quando os municipios superaram os estados na matricula geral, ao
chegar a 51,87% na oferta de matriculas no ano 2003. O estudo de Krawczyk e Vieira (2008)
chama atencdo para o fato de que a redistribuicdo de recursos, atrelada a matricula, foi
implantado sem o devido acompanhamento e controle do registro dos alunos, e fiscalizagdo
das contas publicas por conselhos, conforme instituido pela Lei n® 9.424/1996. Evidenciam-se
assim, manutencdo ou ampliacdo de uma significativa disparidade de situa¢bes no pais,
decorrentes das condic¢Bes socioecondmicas e educacionais historicamente configuradas e dos
distintos projetos politicos estaduais e municipais.

Esse movimento ascendente de matriculas da dependéncia municipal publica vem se
sustentando ao longo dos anos conforme verificado nos Resumos Técnicos do Censo da

Educagdo Bésica do INEP de 2008 a 2012 e demonstrado na Tabela 2 e Gréafico 2 a seguir:

Tabela 02 - Matriculas educacdo basica por dependéncia administrativa — 2009 a 2012

Ano  Federal Estadual Municipal Particular Total

2008  25.622 11.000.916  17.442.158 3.618.004 32.086.700
2009  25.005 10.572.496  17.329.638 3.778.389 31.705528
2010  25.425 10.116.856  16.921.822 3.941.238 31.005.341
2011  25.096 9.705.014 16.526.069 4.102.461 30.358.640
2012  24.704 9.083.704 16.323.158 4.270.932 29.702.498

Fonte: Censo Escolar (Resumo Técnico — INEP).

Observa-se que o crescimento das matriculas das redes municipais em relacdo as
estaduais se mantém conforme constatado na Tabela 2. Em 2012 a participacdo da
dependéncia municipal correspondeu a 68,1% das matriculas dos anos iniciais, cabendo as
redes estaduais 17,6%, enquanto as escolas privadas atendem 14,3%. Ja nos anos finais,
segundo o “Resumo Técnico do Censo Escolar de 2012” (BRASIL, 2012a), a distribuicéo
entre as redes se inverte: a rede estadual detém a maior participacdo com 48,8% das
matriculas, a rede municipal 38,5% e a privada 12,6%. Entretanto, entre os aos de 2008 a
2012 percebe-se um decréscimo nas matriculas de dependéncia administrativa municipal de

acordo com o Grafico 2.
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Gréfico 02 - Matriculas no ensino obrigatdrio por dependéncia administrativa — 2006 a 2012
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Fonte: Censo Escolar (Resumo Técnico — INEP).

Os dados dos Censos informam um decréscimo no quantitativo de matriculas no
ensino fundamental (2008 a 2012) em torno de 6%. O documento Resumo Técnico (BRASIL,
2012a, p.11) indica que esse fendmeno decorre, principalmente, “[...] da acomodagdo do
sistema educacional, em especial na modalidade regular do ensino fundamental, com histérico
de retencédo e consequentemente, alto indices de distorcao idade-série”.

Assim, verifica-se que a CF de 1988 teve grande impacto na organizacdo do ensino
fundamental, ao definir os municipios como entes federados autdnomos, bem como a sua
responsabilizacdo pela oferta e manutencdo dessa etapa da educacdo basica, em regime de
colaboracéo. Tal principio, uma vez instituido, e reforcado pela implementacdo do FUNDEF,
produziu e incentivou um processo intenso de municipalizacdo do ensino fundamental.

O processo de municipalizacdo da educacdo no Brasil atende a uma exigéncia legal
pela redefinicdo dos ambitos de prioridade quanto a responsabilizacdo dos entes federados, no
caso do municipio, a educacdo infantil e o ensino fundamental. Contudo, ndo se pressupde
uma simples reparticdo do efetivo de matriculas, mas uma analise da responsabilidade que
cada esfera assume, respaldando-se no pressuposto da colaboracdo. Decorrente desse
processo, além da redistribuicdo das matriculas, 0s municipios assumiram novas atribuicées e
desafios relacionados a organizacdo de suas redes; a garantia dos direitos da populagdo quanto
ao acesso, permanéncia e qualidade do ensino; a valorizacdo dos profissionais de educacdo; e
a necessaria ampliacdo do atendimento para acolher toda demanda.

Krawczyk e Vieira (2008) analisam que o FUNDEF definiu o percentual de recursos
estaduais e municipais que compunha o fundo e as competéncias e responsabilidades pela
oferta, manutencdo e controle do ensino fundamental dos diferentes ambitos federativos.
Buscava-se eliminar a relacdo concorrencial, ndo-cooperativa, existente entre as trés esferas

de governo, decorrente de problemas na arrecadagéo, distribuicdo e execucdo de recursos
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entre elas. Assim, o FUNDEF contemplou um processo de redistribuicdo dos recursos, sendo
estes vinculados ao nimero de matriculas de cada municipio, com que se buscava a equidade
entre 0s municipios brasileiros.

Todavia, essa nova distribuicdo de responsabilidades e atribui¢cbes configurou,
segundo Krawczyk e Vieira (2008, p.55), uma recentralizagdo do poder “[...] capitaneada pelo
Executivo federal, expressando a supremacia que esta instancia assumiu sobre as outras
instancias governamentais”. As autoras apontaram a quase desobrigacdo do governo federal
em relacdo aos provimentos de verbas proprias investidas na educacdo e resultados
desfavoraveis na cobertura do sistema educacional. Obteve-se a quase universalizacdo do
ensino fundamental com o crescimento das redes municipais e o decréscimo das matriculas
nas redes estaduais, em decorréncia da concentragdo dos recursos disponiveis para este nivel
educacional nos municipios.

A focalizacdo na universalizagdo do ensino fundamental seguiu as diretrizes regionais
dos organismos internacionais, mas também encontrou respaldo no consenso existente na
sociedade sobre a necessidade de acabar com os altos indices®® de analfabetismo infantil,
repeténcia e evasdo (KRAWCZYK; VIEIRA, 2008).

Entretanto, esta universalizacdo, conforme as autoras, ficou sob responsabilidade
quase exclusiva dos municipios e a redistribuicdo dos recursos para obtencdo deste objetivo
ficou atrelado as matriculas, visando incentivar acbes municipais para incorporar segmentos
em idade escolar que estavam fora da escola. Essa situacdo reforcou a desigualdade entre os
municipios ao desonerar o governo federal do provimento de verbas préprias para a educagédo
e ao transferir responsabilidades financeiras para um conjunto de instancias federadas que
possuiam condicdes desiguais de investimentos. As autoras constataram também que a
equalizacdo pretendida, principalmente na politica salarial dos docentes, ocorreu de forma
perversa porque 0s municipios que vinham investindo em politicas salariais de valorizacdo da
categoria foram prejudicados com o congelamento e a consequente reducdo dos salarios
docentes, concomitante, ao aumento dos salarios dos professores nos estados e municipios
COM mMenores recursos.

O estudo de Oliveira R. (2007) toma como referéncia 0 movimento de expansao do

ensino fundamental, que buscou superar o histérico?* processo de exclusdo educacional

%0 Em 1872 a 1890 a taxa de analfabetismo era de 82% a 83%; 1940 foi para 56,7%; 1960 passou a 39,7%; 1980
a taxa estava em 25,5%; 1991 passou a 18,9%; e em 2000 esteve em 12,8% (FERRARO, 2009).

21 O tempo de duracio da educaco obrigatdria foi ampliado ao longo do periodo republicano numa perspectiva
gradativa e ascendente, iniciando com quatro anos de obrigatoriedade (CF/1891; CF/1934; CF/1937; CF/1946).
Posteriormente, no periodo da ditadura militar, o ensino obrigatério foi elevado para oito anos de duragao, que
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brasileiro e explicita as novas contradicdes e demandas decorrentes desse processo,
procurando, com isso, evidenciar o novo l6cus e natureza da exclusdo educacional. O autor
considera que esse movimento de universalizagdo faz com que “as contradigoes mudem de
lugar” (Ibid., p.06), passando a concentrar-se nas etapas posteriores, além de evidenciar a
problematica questdo da qualidade do ensino oferecido na educacgdo basica, especialmente do
ensino fundamental.

O autor ainda acrescenta que as contradicdes entre acesso e qualidade produzem
tensbes entre um sistema educativo em franca ampliacdo, por vagas e qualidade, e uma
agenda politica e econbmica conservadora, gerando um conflito sem precedentes em nossa
historia educacional. Além do atendimento a demanda por mais educacgdo, surge a questdo
problematica do direito a educacdo de qualidade para amplos contingentes da populacdo ou
até sua negacao por parte das politicas destinadas a esta etapa.

A superacdo da exclusdo por falta de escola e pelas multiplas reprovacdes tende a
visibilizar a exclusdo gerada pelo ndo aprendizado ou pelo aprendizado insuficiente,
remetendo ao debate acerca da qualidade do ensino. E a qualidade que ocupa o centro da
critica ao processo presente de expansdo, tornando-se a questdo central da politica
educacional referente a educacgéo basica (OLIVEIRA R., 2007).

A questdo da qualidade da educacdo € abordada a partir de varias perspectivas que
asseguram sua dimensdo complexa. Conforme apontado no informativo veiculado pela
UNESCO (2003) que trata da utilizacdo do modelo de equiparagédo da qualidade da educacéo,
a relagdo “insumos-processos-resultados” (DOURADO, 2007, p.12). Dessa forma, a
qualidade da educacéo € definida envolvendo a rela¢éo entre os recursos materiais € humanos,
bem como, a partir da relagdo que ocorre na escola e na sala de aula. O documento da
UNESCO ressalta, ainda, que a qualidade pode ser definida a partir dos resultados educativos,

representados pelo desempenho do aluno.

passou a abranger os niveis anteriormente chamados de primario e ginasio, organizando-os em um Unico nivel
(LDB n° 4.024/1961; CF/1967; Lei n° 5.692/1971). Cabe lembrar que, embora tenha se constituido em um Unico
nivel, por definicdo da Lei n° 5.692/1971, as diferencas e especificidades das séries iniciais e séries finais
mantiveram as caracteristicas histdricas e anteriormente definidas. A CF/1988 garante o ensino fundamental
obrigatdrio e gratuito até para os que ndo tiveram acesso na idade na propria. A LDB n° 9.394/1996 reforca a
prescrigdo constitucional com no minimo oito anos de duracdo. Trinta e cinco anos depois houve nova ampliacéo
do tempo de duracgdo do ensino obrigatério para nove anos, com aprovacgao da Lei n® 11.274/2006. Trés anos
depois, a EC n°59/2009 amplia a obrigatoriedade para educacéo basica na faixa etaria de quatro a dezessete anos
(meta a ser alcangada até 2016). No que se refere a gratuidade observa-se que, ha periodos histéricos em que
essa questdo fica restrita somente aos anos iniciais (primério), sendo determinada somente a partir da CF/1988,
que estabeleceu como principio a educacdo nacional. (PAIVA, 1990; COSTA, 2002; BRASIL, 1961, 1971,
19963, 2006a e 2009c).
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Nessa direcdo, verifica-se que atualmente a discusséo ultrapassa os limites do acesso
ao ensino fundamental, voltando-se para uma perspectiva de educagdo publica de qualidade.
Assim sendo, no préximo item traremos aspectos que compBem a formulacdo e
implementacdo da politica de alfabetizacdo nos anos inicias do ensino fundamental nos
ambitos nacional e municipal, que tem como proposta garantia de superagdo do analfabetismo
infantil e a configuragdo de uma politica de intervencdo para a melhoria dos indices de ensino

e aprendizagem.

1.2.1 Aspectos da politica de alfabetizacdo: da entrada da crianga no ensino de nove anos

ao pacto pela alfabetizacéo até os oito anos de idade

Neste ponto do estudo tomamos como reflexdo aspectos que delineiam a politica de
alfabetizacdo brasileira, observamos o0s novos problemas e desafios envolvidos na
implementacdo dessa politica, desde a politica do ensino fundamental de nove anos que insere
a crianca de seis anos no espaco escolar (BRASIL, 2006a), até o recente pacto pela
alfabetizacdo (BRASIL, 2012¢e) que estabelece que a crianca tem de estar alfabetizada até os
0ito anos de idade.

Os novos rumos da politica de alfabetizacdo no Brasil comecgaram a ser delineados a
partir da segunda metade dos anos de 1990. Com a aprovacdo da atual LDB, ficou
determinado que cada municipio e, supletivamente, o estado e a Unido, devera matricular
todos os educandos a partir dos sete anos de idade e, facultativamente, a partir dos seis anos
no ensino fundamental (BRASIL, 1996a), o que sinaliza ja nesse momento a disposicdo do
governo brasileiro em incluir as criangas de seis anos na escola e assim ampliar de oito para
nove anos a duracdo da educacdo obrigatoria. Dez anos depois o governo federal altera a
redacdo dos artigos 29, 30, 32 e 87 da LDB/1996, pela Lei n° 11.274 de 2006, que dispde
sobre a duracdo de nove anos para o ensino fundamental, com matricula obrigatdria das
criancas a partir dos seis anos de idade.

A repercussdo maior da politica de nove anos esta na questdo da alfabetizacdo, no que
concerne a entrada da crianca de seis anos no ciclo inicial do ensino fundamental, conforme
Brasil (2006c) orienta que esse ciclo da infancia contemple criancas na faixa etaria de seis a
oito anos matriculadas no ensino fundamental regular.

Diante destes imperativos legais, o Estado reitera o ensino fundamental como direito
publico subjetivo com um ano a mais, estabelecendo a entrada da crianca de seis anos de

idade no ensino obrigatdrio e define os objetivos dessa nova configuracédo:
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a) melhorar as condi¢des de equidade e de qualidade da Educacao Bésica;

b) estruturar um novo ensino fundamental para que as criangas prossigam
nos estudos, alcangando maior nivel de escolaridade;

C) assegurar que, ingressando mais cedo no sistema de ensino, as criangas
tenham um tempo mais longo para as aprendizagens da alfabetizacdo e do
letramento (BRASIL, 2006c¢, p.03).

A intencdo dessa medida é diminuir os indices de fracasso escolar, pela garantia de
que todas as criangcas tenham um tempo ampliado de convivio educacional formal (BRASIL,
2007d), ponto evidenciado pelo estudo de Ferraro (2009), uma vez que o Brasil terminou o
século XX e adentrou o XXI com um numero preocupante de pessoas ndo alfabetizadas. O
autor justifica a afirmacdo com base no censo demografico do ano 2000 que indicou o
montante de 17.552.762 de pessoas entre a populacdo de 10 anos ou mais, incluindo também
as criancas de 8 e 9 anos (1.282.396), no referido censo, que ainda ndo haviam aprendido ler e
escrever. O total de analfabetos estava em mais de 18,8 milhdes pessoas na populacédo de 8
anos ou mais.

Nas orientacdes gerais para o ensino fundamental de nove anos (BRASIL, 2007d),
elaboradas pela SEB/MEC, um dos argumentos usados para justificar a ampliacdo do periodo
de escolarizacdo obrigatéria reside na constatacdo do ingresso tardio das criancas da faixa
etaria de 6 anos dos setores populares na escola, em oposicdo as classes sociais média e alta?®
gue ja se encontram, na sua maioria, inseridas ao sistema de ensino pré-escolar ou na primeira
série do ensino fundamental.

O levantamento do Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil publicado pelo
Programa das NacGes Unidas pelo Desenvolvimento (PNUD) em 2013 a regido Nordeste
ainda é a que concentra 0 maior numero de municipios no grupo de Baixo Desenvolvimento
Humano 61,3%. No Norte do pais, estes somam 40,1%. Entre as que registram o0 maior

namero de municipios na faixa de Alto Desenvolvimento Humano estéo as regifes Sul 64,7%

2 A classe baixa é dividida (3 grupos) com base nas linhas dos programas Brasil Sem Miséria e Bolsa Familia,
corrigidas pela inflagdo. Assim, temos: 1) os extremamente pobres, que sdo aqueles que possuem renda familiar
per capita de até R$81; 2) os pobres, aqueles com renda familiar per capita entre R$81 e R$162; e 3) os
vulneraveis, aqueles que estdo acima da linha de pobreza e abaixo da linha da classe média, ou seja, que
possuem renda familiar per capita entre R$162 e R$291. A classe média, também esta dividida em 3 grupos: 1)
baixa classe média, sdo aqueles que possuem renda familiar per capita de até R$ 291 e R$441; 2) média classe
média, sdo aqueles que possuem renda familiar per capita de até R$441 e R$641; e 3) alta classe média, sdo
aqueles que possuem renda familiar per capita de até R$641 e R$1.019. A classe alta, obtém-se 2 grupos: 1)
baixa classe alta, sdo aqueles que possuem renda familiar per capita de até R$1.019 e 2.480; e 2) alta classe alta,
sdo aqueles que possuem renda familiar per capita acima de R$2.480. Disponivel em:
http:<//www.sae.gov.br/vozesdaclassemedia/wp-content/uploads/Perguntas-e-Respostas-sobre-a-
Defini%C3%A7%C3%A30-da-Classe-M%C3%A9dia.pdf>. Acesso em: maio de 2014.
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e Sudeste 52,2%. O Centro-Oeste e 0 Norte aparecem como as regiées com maior nimero de
municipios  classificados com Medio Desenvolvimento Humano. Registraram,
respectivamente, 56,9% e 50,3% nesta categoria. Com base nos dados apresentados percebe-
se que a situacdo econdmica de cada regido interfere diretamente nos indices de
desenvolvimento social, e assim nos percentuais sobre o analfabetismo como apontado
anteriormente (BRASIL, 2013a).

Situacdo também destacada por Ferraro (2009) quando aponta que a desigualdade
educacional entre criancas se estabelece muito cedo entre as camadas populares, ou seja, na
largada do processo de escolarizagéo as disparidades se concentram nas criangas mais pobres,
pois estas nem mesmo estéo inseridas no sistema educacional, fato que ndo se observa entre a
populacdo de classe média e alta. “Nesse sentido, o objetivo se define ndo como alfabetizagdo
e escolarizagdo, mas sim como alfabetizagéo através da escolarizagédo universal” (Ibid., p.26).

Segundo Batista (2006, p.02), a educacdo brasileira padece de atrasos, pois

[...] a duracdo da escolarizagdo brasileira era uma das menores da América
Latina [...] o Brasil era o Unico pais da América Latina cuja educacao
obrigatéria se iniciava aos sete anos. Na maioria dos paises latino-
americanos [assim como na América do Norte e Europa], ela comeca aos
seis anos, embora as criangas argentinas, colombianas e equatorianas
ingressem aos cinco.

A consideracdo de que as criancas de seis anos ainda estavam fora da escola, seja pela
ndo obrigatoriedade ou por ndo existir oferta de vagas suficientes na educacdo infantil
publica, gerou um consenso de que o ensino fundamental de nove anos garantiria um maior
namero de alunos matriculados nas escolas brasileiras e, portanto, asseguraria a essas criangas
a efetivacdo do seu direito a educacdo (ARELARO; JACOMINI; KLEIN, 2011).

Para Kramer (2006), o ensino fundamental de nove anos constitui uma importante
conquista, e uma acao necessaria para incentivar a equidade no atendimento as criancas de
seis anos, sobretudo em redes de ensino que ainda ndo ofertam ou que ndo conseguiram
expandir o atendimento da educacdo infantil. A finalidade é “[...] oferecer maiores
oportunidades de aprendizagem no periodo da escolarizacdo obrigatéria e assegurar que,
ingressando mais cedo no sistema de ensino, as criangas prossigam nos estudos, alcancando
maior nivel de escolaridade” (BRASIL, 2009a, p. 14).

Nessa conjuntura, também é aprovado Decreto n° 6.094/2007 que dispde sobre a

implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, pela Unido em regime
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de colaboragdo com municipios, Distrito Federal e estados, mediante programas e a¢des de

assisténcia técnica e financeira, que estabelece no seu artigo 2°, as seguintes determinacdes:

I - estabelecer como foco a aprendizagem, apontando resultados concretos a
atingir;

Il - alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os
resultados por exame periddico especifico;

Il - acompanhar cada aluno da rede individualmente, mediante registro da
sua frequéncia e do seu desempenho em avaliagcbes, que devem ser
realizadas periodicamente (BRASIL, 2007b).

Em sequéncia foi aprovado o Parecer CNE/CEB n° 4/2008, que orienta a organizagao
dos trés anos iniciais do ensino fundamental de nove anos, com ingresso aos seis anos de
idade. Por meio deste, o Conselho Nacional de Educacdo, juntamente com Camara de
Educacdo Basica, esclarece duvidas acerca do tratamento pedagogico voltado as criangas que
frequentam os trés primeiros anos desta etapa, como: reafirmar a cria¢cdo de um novo ensino
fundamental com matricula obrigatdria aos seis anos a ser adotado por todos os sistemas de
ensino até o ano de 2010; estabelecer o “ciclo da infancia” com trés anos de duragdo, sendo o
primeiro ano parte integrante do mesmo, confirmando que este € um periodo dedicado a
alfabetizacdo e ao letramento, ao desenvolvimento das diversas expressdes e ao aprendizado
das areas de conhecimento.

Dois anos depois, reafirma a intencdo anunciada, com a aprovacdo da Resolucéo
CNE/CBE n° 7/2010, que reorganiza e fixa novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de nove anos a serem observadas na organizacao curricular dos sistemas
de ensino e de suas unidades escolares, em relacdo aos trés primeiros anos, com destaque ao
ciclo de alfabetizacdo (1°, 2° e 3° ano). Esta Resolu¢ao define em seu artigo 30, “Os trés anos
iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar: | — a alfabetizacdo e o letramento; [...] Il —
a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do processo de alfabetizacéo
[...]” (BRASIL, 2010h, p.08).

Entre as novidades consta a diretriz da alfabetizacdo e do letramento, os quais devem
ser assegurados a todas as criangcas até os oito anos de idade. Indica que os sistemas
educacionais devem oferecer os meios necessarios e suficientes para que nenhuma crianca
seja retida por insuficiéncia de aprendizagem, especialmente nos trés primeiros anos, que
devem ser concebidos como um bloco pedagdgico Unico nao passivel de interrupcao
(BRASIL, 2010h).
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As novas diretrizes curriculares para o ensino fundamental de nove anos rednem
principios, fundamentos e procedimentos para orientar as politicas educacionais nacionais,
estaduais e municipais para esta etapa da educacdo basica. Um dos objetivos das novas
diretrizes € atualizar as normas de acordo com as legisla¢cdes que surgiram decorrentes dos
dispositivos do texto constitucional de 1988 e da LDB n° 9.394/1996, e do Parecer CEB/CNE
n® 4/1998 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
(DCNs). De acordo com as novas diretrizes, o curriculo deve ser entendido como as
experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento, permeadas pelas
relagdes sociais. Ainda conforme o documento, o curriculo deve buscar articular, vivéncias e
saberes dos alunos com os conhecimentos historicamente acumulados, contribuindo para
construir as identidades dos estudantes.

Ainda nessa decada é aprovada a Emenda Constitucional n® 59/2009 que estendeu a
escolarizagdo obrigatdria no Brasil para a faixa etaria de quatro a dezessete anos, abrangendo
parcialmente a educacdo infantil e a totalidade do ensino fundamental e médio, com o prazo
de efetivacdo até o ano de 2016. Até o término de 2010, apenas o ensino fundamental regular
para a populacdo de seis a catorze anos de idade tinha carater obrigatdrio e, por isso mesmo,
era considerado a prioridade na educacdo publica escolar, com a ampliacdo da educacao
obrigatoria firmou-se como uma necessidade do pais em face do reconhecimento da
importancia da educacéo e de sua contribui¢do para com a sociedade atual.

Entretanto, o documento (BRASIL, 2007d) reconhece que a possibilidade de uma
maior aprendizagem ndo depende somente da ampliacdo do tempo de permanéncia na escola,
mas também do aproveitamento eficaz desse tempo. Baseado em diversos estudos, Dourado
(2007) indica uma ampla lista de elementos que podem ser considerados indispensaveis para
uma educacéo escolar eficaz — embora o autor reconheca a existéncia de uma multiplicidade
de significados do que seja uma boa escola ou escola eficaz. De tal modo, s6 tém sentido falar
em escola de qualidade se considerar o conjunto de aspectos envolvidos, buscando apontar
elementos constituintes comuns de uma escola eficaz, identificando as similaridades a serem
consideradas para essa qualificacdo, mesmo tendo em consideracdo que as escolas de boa
qualidade sdo produzidas em realidades e em condi¢des objetivas bastante diferenciadas.

Ainda, o documento de orientacGes gerais (BRASIL, 2007d, p.11) admite também que
“[...] o direito a educacdo ndo se restringe ao acesso a escola. Este, sem a garantia de
permanéncia e de apropriacdo e producdo do conhecimento pelo aluno, ndo significa,
necessariamente, o usufruto do direito a educagdo e a inclusdo”, o que envolve segundo

Dourado (2007), que seja garantida uma educagdo de qualidade como resultado de uma
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construcdo de sujeitos engajados pedagdgica, técnica e politicamente no processo educativo,
fatores que séo influenciados por condigdes de ensino, desigualdades socioecondmica e
cultural dos alunos, desvalorizagdo profissional e a possibilidade restrita de formagéo
permanente dos profissionais da educacao publica.

Contudo, documentos do governo federal (BRASIL, 2006b e 2007d) ressaltam que
essa organizacdo de ensino deve estimular o envolvimento mais precoce das criangas das
camadas desfavorecidas com a cultura escolar e com a lingua escrita e seus usos, a fim de
contribuir para a reducdo do fracasso na alfabetizacdo (BATISTA, 2006) ja que a leitura e a
escrita sdo habilidades indispensaveis para a constru¢do de conhecimentos, tanto na escola
como fora dela, e 0 sucesso do aluno nesse processo € determinante no percurso de sua vida
escolar e no prosseguimento dos seus estudos. Segundo Soares (2004, p.10), ao inserir
criancas de seis anos no ensino fundamental adianta-se também sua iniciagdo no “[...]
processo de aquisicdo e apropriagdo do sistema de escrita, alfabético e ortografico”,
ampliando assim, as possibilidades de inser¢gdo no mundo letrado.

Tfouni (2010) alerta que a compreensdo que geralmente se faz em um ambiente
escolar a respeito da aquisicdo da linguagem escrita corresponde a um modelo linear de
desenvolvimento, segundo o qual a crianca aprende a usar e decodificar simbolos graficos que
representam sons da fala, no entanto, a realidade passa por outras variaveis e vai desde a
questdo da escolarizacdo, que ocorre em geral junto com a alfabetizacédo, até a consideracédo
de que esse ndo € um processo linear, que envolve niveis de complexidade crescentes.

Decorrente da complexidade do processo escolar envolvido, o percurso da
alfabetizacdo no Brasil se caracteriza como um movimento também complexo, marcado pela
recorréncia discursiva da mudanca, indicativa da tensdo constante entre permanéncias e
rupturas, diretamente relacionadas a disputas pela hegemonia de projetos politicos e
educacionais e de um sentido constantemente em mudanca para a alfabetizacdo®
(MORTATTI, 2010).

% Mortatti (2004) aborda a histéria do ensino da leitura e escrita na fase inicial de escolarizagdo de criancas no
Brasil desde o final do século XIX até os dias atuais, com énfase na situagdo paulista, e propde a divisdo desse
movimento histérico em quatro momentos, que segunda a autora sdo cruciais, cada um deles marcado por um
novo sentido atribuido a alfabetizacdo: o primeiro momento (1876 a 1890) se caracteriza pela disputa entre os
partidarios do novo método da palavracdo e os dos antigos métodos sintéticos (alfabético, fonico, silébico); o
segundo momento (1890 a meados dos anos de 1920) é marcado pela disputa entre os defensores do novo
método analitico e os dos antigos métodos sintéticos; o terceiro momento (meados dos anos de 1920 a final dos
anos de 1970) é notével pelas disputas entre defensores dos antigos métodos de alfabetizacdo e os dos novos
testes ABC para verificagdo da maturidade necesséria ao aprendizado da leitura e escrita, do que decorre a
introducdo dos novos métodos mistos; o quarto momento (meados de 1980 a 1994) marca-se pelas disputas entre
os defensores da nova perspectiva construtivista e os dos antigos testes de maturidade e dos antigos métodos de
alfabetizacdo. Como o ano de 1994 indica apenas o encerramento daquela pesquisa, uma vez que esse quarto
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Diante desse cenario torna-se prioritario compreender a alfabetizagdo, sobretudo,
como direito a educacdo, em que as politicas educacionais potencializem mecanismos de
oferta de ensino, ndo somente de acesso, mas também de qualidade.

Ao proporcionar as condi¢des apropriadas de contato das criancas de seis anos com a
cultura escrita, a escola permite ampliar as expectativas em relagdo ao desempenho na
alfabetizacdo, e esse desempenho tende a equiparar-se aquele que é esperado de uma crianga
de sete anos com um ano de escolaridade (FRADE, 2007). Essa politica do ensino de nove
anos prevé assim a universalizacdo do direito a educacdo e a focalizacdo na alfabetizacdo
como um processo de incluséo. Desse modo, a repercussdo do ensino de nove anos deve ser a
antecipacdo em um ano ao direito de ser introduzido em praticas escolarizadas, e em praticas
escolares de alfabetizacdo, promovendo maiores chances de aprendizagem (DURAN, 2006).

Para atender aos propositos das politicas e acdes direcionadas a alfabetizacdo escolar,
impde-se a estrutura da escola fundamental outro ordenamento, que compreende a adequacéo
de espaco, tempo, material e até de formas de organizacdo do trabalho pedagogico, o que
implica conceber uma reorganizacdo do curriculo e, consequentemente, do ensino e da
atuacdo docente para o atendimento dos alunos dessa faixa etaria. Ha& que se definir, por
exemplo, capacidades a serem abordadas e consolidadas em cada ano escolar, estabelecendo
pontos de partida e de chegada na organizagédo do trabalho docente (GUARNIERI e VIEIRA,
2010)

Porém, estudos que analisam as politicas educacionais implementadas nas ultimas
décadas do século XX e primeira década do século XXI no Brasil (OLIVEIRA R., 2007;
FRADE, 2007; GUARNIERI e VIEIRA, 2010; MORTATTI, 2010; ARELARO, JACOMINI
e KLEIN, 2011), mostram que essas medidas nem sempre alcangam resultados significativos
na melhoria da qualidade do ensino e na aprendizagem dos alunos e ainda afetam
profundamente o cotidiano do professor, alterando a organizacdo do seu trabalho e
responsabilizando o préprio professor pelo fracasso escolar.

Assim, percebemos que as evidéncias que amparam originariamente a relacdo entre
escola e alfabetizacdo vém sendo discutidas em consequéncia das dificuldades de se
efetivarem as propostas e o0s resultados pretendidos com as politicas educacionais

direcionadas a alfabetizacdo. A dificuldade em se cumprir tais propostas sdo justificadas em

momento da histdria da alfabetizagdo no Brasil se encontra ainda em curso, em livro e em artigos posteriores
(MORTATTI, 2004 e 2010), apresentou ensaios de continuidade da abordagem das caracteristicas mais recentes
desse momento, incluindo, respectivamente, os principais aspectos envolvidos na inser¢do, em nosso pais, do
termo letramento e as discussfes mais recentes sobre o método fonico.
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fungdo: “[...] ora do método de ensino, ora do aluno, ora do professor, ora do sistema escolar,
ora das condig¢des sociais, ora de politicas publicas [...]” (MORTATTI, 2010, p.04).

Apesar disso, é importante reconhecermos que nos Ultimos anos, varios esforgos tém
sido empregados no sentido de melhorar a escolarizacdo dos brasileiros. Os dados do 4°
Relatério Nacional de Acompanhamento Municipal dos Objetivos de Desenvolvimento do
Milénio (ODM) de 2010 evidenciam que 94,9% das criancas e jovens entre sete a quatorze
anos estdo matriculados no ensino fundamental. Nos municipios, o percentual chega a 95,1%.
O objetivo de universalizar o ensino fundamental foi praticamente alcancado, porém as taxas
de frequéncia ainda sdo mais baixas entre os mais pobres, principalmente entre as criangas das
regides Norte e Nordeste?*.

Ferraro (2011) confirma que as desigualdades no processo de escolarizacdo séo
estabelecidas ja no inicio do processo, designadamente no ensino fundamental. Tais
desigualdades séo desencadeadas pela manutengdo do sistema educacional, possibilitada pela
falta de acesso e por mecanismos escolares de classificacéo e seletividade. Conforme os dados

da Tabela 3 revelam-se as taxas de repeténcia e de abandono escolar.

Tabela 3 — Taxas de aprovacéo, reprovacdo e abandono nos anos iniciais (1° ao 5° ano)
do ensino fundamental — Brasil e regides 2008-2012

2008 2009 2010 2011 2012

Regibes AP RP AB|AP RP AB|AP RP AB|AP RP AB|AP RP AB
Brasil 870 101 29|85 92 23(899 83 18 (912 72 16 (91,7 69 14
Norte 780 160 6.0 |80 141 49 (845 114 471|870 97 33872 98 30
Nordeste 81,1 139 50 |836 124 4,0 |857 11,1 3,2 875 99 26 880 94 26
Sudeste 926 65 09932 61 07939 55 06946 48 06 | 950 45 05
Sul 923 72 05925 71 04929 68 03938 59 03943 54 0,3
Centro- 904 78 18|99 76 15(915 74 11928 64 08 |933 59 0,8
Oeste

Fonte: INEP (indicadores educacionais).
Legenda: AP — aprovacéo; RP — reprovacdo; AB — abandono.

No Brasil, as taxas de aprovacdo geral nos anos iniciais do ensino fundamental
seguiram aumentando no periodo 2008-2012. O aumento mais expressivo ocorreu de 2008 a
2010 e 0 menos expressivo de 2011 a 2012. A regido o Norte era 0 que menos aprovava em
2008, fato que persiste em 2012, na mesma dire¢do estd o Nordeste. No periodo de 2008 a
2012 o Brasil superou 3,2% da taxa total de reprovacdo, sendo as regides Norte e Nordeste as
gue mantém os maiores indices, seguidas do Centro-Oeste. Em 2008 as regifes Sudeste e Sul
mantiveram uma diferenca de apenas 0,7% na taxa de reprovacdo, ja em 2012 a taxa chegou a

0,9 de diferenca de uma regido para outra. Quanto a taxa de abandono, o Brasil registra uma

% Informacéo disponivel em: <http://www.pnud.org.br/ODM2.aspx> Acesso em: jul de 2013.
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queda progressiva de 2,9% em 2008 para 1,4% em 2012, superando assim, 1,5%. As regides
Norte e Nordeste registraram em 2008 6,0% e 5,0% de abandono, respectivamente. A regido
que registra a menor taxa de abandono 2008-2012 é o Sul, seguido pelo Sudeste, em
sequencia o Centro-Oeste.

Diante disso, ressaltamos como imperativo que 0s investimentos em educagéo
avancem para além do acesso, tendo maior atencdo nas regibes mais carentes de
investimentos. Para combater a reproducdo da desigualdade infantil é fundamental que os
alunos permanecam nas escolas, sejam alfabetizados, se apropriem dos saberes e que estes
conhecimentos permitam uma possivel melhoria dos indices de aprendizagem na educacéao
publica.

Mesmo com varias conquistas nas politicas de universalizacdo do acesso, de promo¢éo
da permanéncia escolar e de melhoria das condic¢des de ensino das ultimas decadas, estas ndo
foram capazes de suprimir o analfabetismo entre criangas e adolescentes. A situagéo se mostra
agravada nas regibes brasileiras cujos indicadores sociais sdo baixos. O quadro do

analfabetismo? ainda persistente conforme verificado pelos dados apontados na Tabela 4.

Tabela 4 — Taxa de analfabetismo na faixa de 10 a 15 ou mais de idade — Brasil e regides
2009-2011

Regibes

Abrangéncia Brasil Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste

2009 2011 | 2009 2011 | 2009 2011 | 2009 2011 | 2009 2011 | 2009 2011
10 a 14 anos 2,5 19 3,4 2,9 47 3,7 11 0,9 1,2 0,5 1,0 0,8
15 anos ou 9,7 86 | 106 10,2 | 18,7 16,9 | 57 4,8 55 4,9 8,0 6,3

mais

Fonte: IBGE (2009 e 2011)

Segundo os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) 2011,
divulgada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)? a taxa de analfabetismo
entre pessoas com 15 anos ou mais caiu de 9,7% em 2009 para 8,6% em 2011, no entanto, o
namero de analfabetos ainda é significativo, totalizando 12,9 milhdes de brasileiros. A regido
brasileira com maior indice de analfabetismo é o Nordeste, com 16,9%, seguida da regido
Norte, cujo percentual foi de 10,2%. A regido Centro-Oeste, concentra a terceira maior taxa,
somando 6,3% de populacdo analfabeta, ja as regides Sul e Sudeste apresentaram taxas de

analfabetismo de 4,9% e 4,8%, respectivamente.

% O analfabetismo ¢ a qualidade de analfabeto que se refere aquelas pessoas que néo sabem ler nem escrever,
ignorante das letras do alfabeto e, também n&o tem a instrucéo priméria (MORTATTI, 2004).

% Disponivel em:<http://agenciabrasil.ebc.com.br/noticia/2012-09-21/pnad-analfabetismo-diminui-mas-ainda-
atinge-quase-13-milhoes-de-pessoas-no-brasil>. Acesso em: jul de 2013.


http://conceito.de/analfabetismo
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A superacdo do analfabetismo, ainda se coloca como desafio no século XXI, pois
conforme Ferraro (2009, p.172) “[...] continua ndo se reduzindo a mera remanescéncia
resultante da incapacidade do sistema escolar no passado remoto”. Em que pesem todas as
iniciativas tomadas ao longo do século passado, bem como das que se seguiram até momento
atual, “[...] a escola brasileira foi e continua sendo incapaz de universalizar at¢ mesmo a
alfabetizacé@o das novas geragoes” (Ibid., 173).

Além da probleméatica do analfabetismo que ainda permanece na realidade brasileira,

verifica-se a questdo do analfabetismo funcional®’

, Cuja taxa foi estimada em 20,4%, um
pequeno aumento em relacdo a 2009, quando o indice foi de 20,3%. Em 2011, foram
contabilizados, entre os brasileiros de 15 anos ou mais, 30,5 milhdes de analfabetos
funcionais. Segundo o IBGE, analfabetos funcionais sé&o pessoas com 15 anos ou mais de
idade e com menos de quatro anos de estudo, classificados como aqueles que sabem ler e
escrever, mas ndo conseguem interpretar o texto, ou seja, nao entendem aquilo que leem. Na
regido Nordeste a taxa dos analfabetos funcionais é de 30,9%, a regido Norte tem 25,3%, no
Centro-Oeste 18,2% sdo considerados analfabetos funcionais, no Sul 15,7% e na regido
Sudeste esse indicador foi de 14,9%.

Soma-se a essas constatacdes o fato de que o desempenho escolar estd aqguém das
metas fixadas pelo governo federal. O desempenho cognitivo das criangas que frequentam o
5° ano do ensino fundamental tem se mostrado insatisfatorio nas avaliagdes nacionais (Prova
Brasil - Lingua Portuguesa e Matematica) que indicam problemas no processo de
escolarizacéo.

Os problemas de fluxo e de desempenho escolares sdo, segundo o governo federal,
expressos pelo Indice de Desenvolvimento da Educacio Béasica (IDEB). Com esse indice o
governo fixou o patamar minimo a ser atingido nacionalmente até 2021, a saber: média
nacional, 6,0 para os cinco primeiros anos do ensino fundamental. Projetou metas bienais de
avancos a serem obtidos pelas redes de ensino e escolas de todo pais e passou monitora-las,

publicando os resultados, utilizando-os na relagdo com os entes federados como elemento de

2T Termo que se refere ao tipo de instrugdo em que a pessoa sabe ler e escrever, mas é incapaz de interpretar o
que 1€ e de usar a leitura e a escrita em atividades cotidianas. Ou seja, 0 analfabeto funcional ndo consegue
extrair sentido das palavras nem colocar ideias no papel por meio do sistema de escrita, como acontece com
quem realmente foi alfabetizado. No Brasil, o analfabetismo funcional é atribuido as pessoas que néo
completaram quatro anos de estudo. Mas a nogéo de analfabetismo funcional varia de acordo com o pais. Na
Pol6nia e no Canadé, por exemplo, é considerado analfabeto funcional todo adulto com menos de oito anos de
escolaridade. O conceito de analfabetismo funcional foi criado na década de 1930, nos Estados Unidos, e
posteriormente passou a ser utilizado pela UNESCO para se referir as pessoas que, apesar de saberem ler e
escrever formalmente, por exemplo, ndo conseguem compor e redigir corretamente uma pequena carta
solicitando um emprego (MORTATTI, 2004).
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inducdo, regulacdo e de condicionamento da aplicagdo dos recursos concernentes a funcédo
supletiva da Unido. A Tabela 5 mostra as metas projetadas e o IDEB observado de 2005 a
2011 e projetadas de 2007 a 2021.

Tabela 5 — IDEB projetado e observado nos anos iniciais do ensino fundamental das
dependéncias publica, estadual, municipal e privada — 2005-2021
Dependéncia Metas projetadas IDEB observado

administrativa [ 2007 2009 2011 2013 2021 | 2005 2007 2009 2011

Pablica 36 40 44 47 58 |36 40 44 47
Estadual 40 43 47 50 61 |39 43 49 51
Municipal 35 38 42 45 57 |34 40 44 47
Privada 60 63 66 68 75 |59 60 64 65
Total 39 42 46 49 60 |38 42 46 50

Fonte: IDEB - resultados e metas INEP (2013)

Assim sendo, verifica-se que o Brasil tem avangcado na busca da melhoraria dos
indices de desempenho escolar publico, no entanto, a educacdo brasileira ainda enfrenta
varios desafios ndo superados, como as evidentes taxas de evasao e repeténcia, analfabetismo,
contradicdo entre acesso e sucesso escolar, ja que o ingresso nos espacgos escolares publicos
ndo tem representado a apropriacdo do processo de alfabetizacéo.

Nessa conjuntura, ampliam-se os debates em torno do desempenho dos alunos em
relacdo a alfabetizacdo nos iniciais, juntamente com as acbes de avaliagio no ambito
educacional brasileiro. Sao crescentes as discussdes sobre como avaliar e o que avaliar em um
contexto de alfabetizacdo nos anos iniciais, tendo em vista as avaliacbfes externas que
adentraram as escolas como forma de medir a qualidade do ensino pablico e como mecanismo
de afericdo que condiciona recursos e financiamentos.

A avaliacdo como estratégia de verificacdo do processo escolar foi levantada como um
dos pontos discutidos na pauta sobre a politica educacional brasileira em 2003, pela Comisséo
de Educacdo da Camara dos Deputados, que compbs um grupo de trabalho constituido por
estudiosos nacionais e internacionais, cuja intencdo era discutir e analisar a condicdo da
alfabetizacdo no Brasil, e apresentar propostas para o avanco do debate sobre as praticas e
politicas educacionais brasileiras.

Tais propostas culminaram em um relatério intitulado “Alfabetizagdo Infantil: os
novos caminhos”, com edicdo em 2003 e segunda edicdo em 2007 que ressaltou dois

problemas considerados crénicos da educacao brasileira. O primeiro problema levantado € o



82

da alfabetizacdo no Brasil, ja que o pais ndo vem conseguindo alfabetizar adequadamente suas
criancas - conforme evidenciado pelas avaliagdes nacionais naquele periodo?.

Diante dos dados apresentados, o grupo de trabalho assinalou que a alfabetizacéo
inadequada compromete o sucesso escolar e afeta de maneira irreversivel a trajetoria escolar,
principalmente dos alunos de nivel socioeconémico mais baixo, que constituem a maioria da
populacdo que frequenta as escolas publicas. Assim, a criangca que nao conseguir se
alfabetizar de forma adequada nos primeiros anos de estudos, terd sérias dificuldades em
desenvolver e avancar nos estudos subsequentes.

O segundo problema referiu-se a dificuldade do pais em usar conhecimentos
cientificos e dados de avaliacdo para melhorar a qualidade da educacdo. No caso da avaliacao,
0 pais vem realizando trabalhos como os do SAEB, mas ndo tem conseguido usar 0S
resultados como instrumento de diagnostico para melhorar o desempenho dos alunos. Em
consequéncia, quase 80% dos alunos que concluem o ensino fundamental se tornam
candidatos a analfabetos funcionais - inviabilizando a proposta de erradicar o analfabetismo
adulto. No caso dos conhecimentos cientificos, o pais vem ignorando 0S progressos e as
praticas mais adequadas para alfabetizar alunos, atendo-se a concepgbes equivocadas e
ineficazes para a alfabetizacao as criangcas (BRASIL, 2007h).

Para curto prazo as principais sugestdes do relatorio foram:

- Rever as atuais orientacdes nacionais sobre alfabetizacdo de forma a torna-
las compativeis com os conhecimentos cientificos e praticas mais atualizados.
Isso inclui a revisdo e atualizacdo dos programas de formacao de professores
pelas instituicbes de ensino superior;

- Elaborar programas de alfabetizacdo com objetivos, estrutura e sequencia
compativeis com o objetivo que se queira alcancar e com a realidade das
criangas que iniciam o primeiro ano do ensino fundamental ou que frequentam
pré-escola onde esta estiver universalizada;

- Incentivar a producéao e adocdo de materiais de alfabetizacdo cientificamente
elaborados, associados a avaliagdo de sua eficacia;

- Vincular a capacitacdo de professores em servico a implementacdo de
programas estruturados e validados cientifica e empiricamente;

- Implementar mecanismos de avaliacdo do desempenho dos alunos nos
Programas de alfabetizagdo, acoplando-os a estratégias de melhoria da
qualidade dos resultados (Ibid. p.09).

8 As avaliagdes nacionais (Prova Brasil) em 2003 apontaram que 55,4% do alunado apresentaram dificuldades
graves de leitura, sendo que 18,7% foram classificados no nivel “muito critico”. De acordo com dados
divulgados nesse periodo pelo SAEB (2006), os alunos classificados como muito critico se encontram em uma
condigdo que “[...] ndo desenvolveram habilidades de leitura minimas condizentes com quatro anos de
escolarizacao; ndo foram alfabetizados adequadamente [...]” (BELINTANE, 2006, p.34).
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Como forma de reverter esse quadro, a Unido através do INEP, seguiu aperfei¢coando,
diversificando e ampliando o aparato de “medida-avalia¢do-informacdo” (FREITAS D., 2011,
p.03). A avaliagéo constitui-se assim, como um dos elementos estruturantes de concretizagéo
das politicas educacionais em curso. E assumida como estratégia capaz de propiciar o alcance
dos objetivos de melhoria da eficiéncia®® (SOUZA, 2003) e da qualidade da educago, os
quais tém sido declarados em planos e propostas governamentais, direcionadas as varias
instancias e instituicbes dos sistemas de ensino.

Nessa dire¢do, em 2007, é langado o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE)
que sistematiza varias a¢cdes organizadas em torno de quatro eixos: educacdo basica, educacédo
superior, educacdo profissional e alfabetizacdo. As acdes sdo organizadas através do Decreto
6.094/2007 que estabeleceu 0 Plano de Metas “Compromisso Todos pela Educagdo”,
imperativo legal que permitiu a Unido fixar diretrizes para promogéo da qualidade do ensino
pelos entes federativos em regime de colaboracéo. Dentre as diretrizes, introduziu-se no pais a
exigéncia de exame periodico especifico para alunos em fase de alfabetizacdo. Em funcéo
dessa exigéncia foi criada a Provinha Brasil (pela Portaria Normativa n° 10, de abril de 2007)
com fins de diagndstico e de avaliacio da aprendizagem. O Decreto também instituiu o indice
de Desenvolvimento da Educacao Bésica (IDEB) e o Plano de Acao Articuladas (PAR).

A avaliacdo nomeada Provinha Brasil consiste em um instrumento pedagogico - sem
fins classificatorios -, que fornece informacdes sobre o processo de alfabetizacdo de alunos
matriculados no 2° ano do ensino fundamental. Essa avaliagdo ocorre anualmente nas redes
publicas de ensino, por adesdo, em dois momentos: no inicio do segundo ano de escolarizacdo
e ao término deste mesmo ano letivo. Sdo avaliadas habilidades contempladas na Matriz de
Referéncia para Avaliacdo da Alfabetizacdo e do Letramento Inicial, enfocando a Lingua
Portuguesa (BRASIL, 2012d).

Ja o IDEB foi idealizado para afericdo objetiva da qualidade da educacdo bésica,
sendo ferramenta de verificagcdo do cumprimento de metas fixadas no termo de adesdo ao
compromisso com 0s entes federativos. Ele combina o desempenho nas provas nacionais
(SAEB e Prova Brasil) com fluxo escolar (Censo Escolar), aplicado a redes escolares,
conjunto de redes com base geogréafica (pais, estado, cidade e escola). Com uma escala que
varia de 0 a 10, pretende expressar dois resultados desejaveis em um sistema de ensino:

aprovacio e proficiéncia. Calculado para o ano de 2005, o Iindice possibilitou o

% segundo Sousa (2003) a melhoria da eficiéncia no contexto avaliativo refere-se ao fluxo escolar (taxas de
conclusdo, de evasdo, de repeténcia), bem como a racionalizacdo orcamentaria (programas de avaliagdo de
desempenho, descentralizacdo administrativa).



84

estabelecimento de metas bianuais de aproximacdo a média 6,0 cujo alcance foi projetado
para até 2021. Esse patamar de “qualidade” equivale ao nivel j& alcangado na educagdo basica
pelos paises avancados (FREITAS D., 2011).

Quanto as intengcbes da avaliacdo do sistema de ensino, esta é apontada por Sousa
(2003), como principal mecanismo propulsor da qualidade e conduzida sob pressuposto de se
dar visibilidade e controle publico aos produtos ou resultados educacionais, disponibilizando
aos usuarios elementos para escolha dos servigos ou pressdo sobre as instituicdes ofertantes.
Essa crescente tendéncia por maiores informacdes, sobre os resultados dos sistemas escolares,
de acordo Brooke (2006) tem sido respondida pela implementacdo de politicas de
responsabilizacdo, mediante as quais se tornam publicas as informacdes sobre o trabalho das
escolas e consideram-se os gestores, coordenadores, professores e outros membros da equipe
escolar como co-responsaveis pelo nivel de desempenho alcangado pela instituig&o.

Desse modo, o IDEB se configura como condutor de politicas educacionais, no que se
refere ao alcance de metas agregado a responsabilizacdo dos resultados, tanto em ambito
nacional, como nos estados, municipios e escolas. Sua composicdo possibilita tanto o
diagnostico atualizado da situacdo educacional em todas essas esferas, como também a
projecdo de metas individuais intermediarias rumo ao incremento da qualidade do ensino,
alem de servir como instrumento de monitoramento das metas propostas pelo PDE para a
educacéo basica.

Dentre as vinte oito diretrizes do Plano de Metas as I, Il, XII e XIX, influenciam
diretamente as politicas destinadas a alfabetizacdo e o trabalho dos professores dos anos

iniciais do ensino fundamental, ao preconizar:

| - estabelecer como foco a aprendizagem, apontando resultados concretos a
atingir;

Il - alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os
resultados por exame periddico especifico;

XII - instituir programa proprio ou em regime de colaboracéo para formagéo
inicial e continuada de profissionais da educacéo;

XIX - divulgar na escola e na comunidade os dados relativos & area da
educacio, com énfase no indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica —
IDEB (BRASIL, 2007b, p.01-02).

Os programas e as acOes destinados a formacdo continuada dos professores em
alfabetizacdo ja consideram as metas acima citadas, conforme evidenciado pela Portaria n°
867, de 4 de julho de 2012 que instituiu o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

(PNAIC), como também suas agdes e diretrizes gerais. Encontra-se no artigo 1°, que o MEC e
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as secretarias estaduais, distrital e municipais de educacdo reafirmam e ampliam o
compromisso previsto no Decreto n° 6.094/2007, de alfabetizar as criangas até, no maximo, os
oito anos de idade, ao final do terceiro ano do ensino fundamental, aferindo os resultados por
exame periddico especifico, que passa a abranger:

| - a alfabetizagdo em lingua portuguesa e em matematica;

Il - a realizacdo de avaliagdes anuais universais, pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP, para os
concluintes do 3° ano do ensino fundamental;

Il - o apoio gerencial dos estados, aos municipios que tenham aderido as
acOes do Pacto, para sua efetiva implementacéo (BRASIL, 2012h, p.01).

No que se refere as acdes do Pacto, o artigo 6° apresenta os seguintes eixos: | -
formacdo continuada de professores alfabetizadores; Il - materiais didaticos, literatura e
tecnologias educacionais; Il - avaliagcdo e; IV - gestdo, controle e mobilizacdo social (Ibid.,
p.03). No que tange o estabelecimento das metas, estas podem ser consideradas como uma
projecao para o futuro educacional na perspectiva de alcangar o nivel de qualidade - com base
na afericdo das avaliacOes - esperado pelo governo federal em todas as escolas brasileiras.

Recentemente, o MEC publicou no Diario Oficial da Unido, a Portaria n°® 482, de 7 de
junho de 2013 que cria a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), destinada a avaliar as
criancas ao final do terceiro ano do ensino fundamental — ou seja, ao término do ciclo de
alfabetizacdo — das escolas publicas de todo o pais. A realizacdo do exame para aferir a
qualidade, a equidade e a eficiéncia da alfabetizacdo das criancas ja era previsto desde a
criacdo do PNAIC, acdo conjunta entre municipios, estados, Distrito Federal e Unido para
alfabetizar todos os alunos de até oito anos de idade.

De acordo com a Portaria, a ANA sera anual, censitaria, de larga escala e externa aos
sistemas de ensino publico. Esta avaliacdo servira para coletar e sistematizar dados e produzir
indices sobre o nivel de alfabetizacdo e letramento dos alunos do ciclo de alfabetizacdo do
ensino fundamental, além de revelar informacdes sobre as condi¢es do ambiente escolar que
incidem sobre o processo de ensino e aprendizagem. Cada escola deve receber seu resultado
global — como acontece com o IDEB.

Nesse sentido, observa-se uma progressiva estruturacdo da politica educacional através
da avaliacdo em larga escala, que tem como finalidade garantir monitoramento das metas de
qualidade no ensino publico, além do financiamento educacional que vem atrelado aos
resultados obtidos nas avaliacdes. De forma geral, estas avaliagdes pretendem “medir a

qualidade do ensino” e articular ag¢des visando, dentre outras “a qualificagdo dos docentes”
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que atuam na educacdo publica (FREITAS D., 2011). A politica educacional no Brasil é

atualmente apoiada pela acdo de monitoramento, mediante quatro fatores:

a) pelo aprimoramento, diversificagdo, ampliagdo do alcance e conexdo das
suas ferramentas de medida, avaliagdo e informacdo; b) pelos arranjos
institucionais que permitem articular monitoramento de metas e
financiamento educacionais; c) pela crescente visibilidade social de
indicadores estatisticos, resultados de avaliacbes e indice de evolucdo de
metas educacionais centralmente fixadas; d) pela fun¢do pedagdgica da acao
avaliativa da Unido no contexto federativo (FREITAS D., 2011, p. 02).

Nesse cendrio, instaura-se uma crescente preocupacao, nos discursos educacionais, no
que se refere o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), materializado pela Prova

Brasil®°

desde 2005, que aponta resultados no IDEB quanto ao desempenho das escolas; a
Provinha Brasil desde 2007 e seus usos dentro contexto escolar como mecanismo diagndstico
das dificuldades em sala de aula; e agora mais recentemente a Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA) para primeira aplicagdo em 2013, que tem como proposta avaliar as
criancas ao final do terceiro ano do ensino fundamental, ou seja, ao término do ciclo de
alfabetizacdo. Além das avaliacdes internacionais, como o ja conhecido Programa
Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA)*, desde o ano 2000*.

De acordo com Trojan (2010) as politicas educacionais brasileiras tem buscado
alinhar-se a uma tendéncia de avaliacdo na area educacional publica, através de estudos que se
utilizam da comparacéo para delimitar parametros de qualidade e modelos de eficiéncia.

Brooke (2006) acrescenta que a disputa entre as nacGes por um lugar competitivo no
mercado global tem levado os governos a se preocuparem cada vez mais com os resultados
dos seus sistemas de educacdo. Ao mesmo tempo, o volume de recursos destinado a educagéo
suscita questdes relativas a eficacia dos investimentos neste setor e imp6e uma afericdo cada

vez mais detalhada da qualidade da educacéo oferecida.

% E realizada a cada dois anos desde 2005 abrange todos os alunos que frequentam o0 5° e 0 9° ano do ensino
fundamental matriculados nas escolas publicas localizadas em érea urbana (na area rural a partir de 2009).
Avalia habilidades e competéncias em Lingua Portuguesa — leitura — e, em Matematica - resolucéo de problemas
(BRASIL, 2010c).

! Organizado pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e coordenado
nacionalmente pelo INEP. Acontece a cada trés anos e abrange trés areas de conhecimento — leitura, matematica
e ciéncias -, havendo, a cada edicdo, maior énfase em uma dessas areas. Em 2000, o foco foi em leitura; em
2003; matematica; e em 2006, ciéncias. Em 2009 iniciou-se um novo ciclo do programa, com énfase novamente
no dominio de leitura (BRASIL, 2012c).

%2 Os resultados divulgados nos anos 2000 causaram grande repercussdo, ja que o Brasil foi classificado em
altimo lugar no ranking dos trinta e dois paises aferidos. O pais participa do PISA, segundo INEP, por duas
principais razBes: para buscar um retorno sobre a educacdo nacional que ndo seja apenas baseado nas avaliagdes
nacionais realizadas pelos governos central e local, e apropriar-se de metodologias e tecnologia em avaliagao
educacional que auxiliem no desenvolvimento das avalia¢des nacionais (BRASIL, 2012c).
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Nessa direcdo, percebemos que as politicas adotadas pelo governo brasileiro referente
a educacdo bésica, instituem um conjunto de programas situados na tentativa de colocar o pais
em condi¢des similares aquelas presentes no cenario mundial, inclusive em paises da América
Latina, os quais superam o Brasil tanto em resultados alcangados pelos alunos como na
duracdo da escolaridade obrigatdria. A Tabela abaixo, referente a leitura, demonstra que a
posicdo do Brasil em relacdo a maioria dos outros paises latino-americanos, encontra-se
defasada, estando em quarto lugar em comparagcdo com 0s outros paises em 2012 e numa

posi¢do insatisfatdria nos demais anos.

Tabela 6 - Resultados em leitura de paises da América Latina — PISA 2000-2012

Pais Posicdo 2012 2009 2006 2003 2000
ARGENTINA 6° 396 398 374 - 418
BRASIL 40 410 412 393 403 396
CHILE 10 441 449 442 - 410
COLOMBIA 50 403 413 385 - -
MEXICO 20 424 425 411 400 422
PANAMA - 371 - e
PERU 7° 384 370 -~ - 327
URUGUAI 30 411 426 413 434 -

Fonte: INEP (2012)

Embora o Brasil apareca entre os trés paises que mais evoluiram na educacao na média
geral, com 34 pontos nos exames realizados no periodo entre 2000 e 2012, segundo o relatério
divulgado pela OCDE em 2012, no ano 2000, a média brasileira era de 368 pontos, contra 402
pontos em 2012, situando o pais na 502 posicdo na escala geral (65) dos paises que
participaram do PISA. Na média nacional, o Brasil cresceu, principalmente, em matematica,
onde passou de 334 pontos no ano 2000, para 391 pontos em 2012; em ciéncias passou de 375
para 405; e em leitura, como apontado na Tabela 6, de 396 foi para 410 pontos, com uma leve
queda de 2 pontos em relacao a 20009.

Verifica-se que o item leitura é o que registra menos avanco no pais, ja que o PISA
procura averiguar a operacionalizacdo (interpretacdo) de esquemas cognitivos de leitura,
considerado nesta avaliagdo como pré-requisito basico para que os alunos possam dar
continuidade aos estudos posteriores.

Nesse contexto avaliativo, a avaliacdo sempre foi objeto de recomendacdes
internacionais, destacando-se como instrumento de afericdo para que 0s mais diversos paises
pudessem obter informacdes precisas sobre os problemas educacionais (FREITAS D., 2011),
sendo assim entendida como instrumento que fornece informacbes, com vistas ao

planejamento e projecao educacional.
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Todo esse arranjo avaliativo atua empregando o saber estatistico que gera
comparabilidade entre o investimento publico e os resultados apresentados (TRAVERSINI e
BELLO, 2009). H& uma grande valorizacdo dos indices obtidos e isso produz efeitos que se
traduzem em evidéncias das praticas de ensino que tiveram ‘“sucesso” ou nao; ranqueamento
dos diferentes contextos escolares; redirecionamento dos investimentos financeiros nas
instituicdes com baixos indices.

Silva e Cafiero (2010) consideram que todas as a¢des governamentais no sentido de
mudar o quadro da alfabetizacdo no pais s6 serdo significativas se puderem promover
impactos na sala de aula. “[...] até que ponto os resultados das avaliagdes em larga escala tém
impactado positivamente as praticas de alfabetizacao?” (Ibid., p.09). Mesmo que nos ultimos
anos as escolas publicas estejam sendo submetidas a diversas avaliagdes externas ndo tem
havido impactos positivos que possam influenciar de fato as praticas de alfabetizagéo, ja que
0s resultados dessas avaliagfes poderiam funcionar como um diagndstico para a escola.

No entanto, sdo varios os fatores que contribuem para consequéncias ndo desejadas
das avaliages nas praticas escolares. Em primeiro lugar, estd o fato de que essas avaliagdes
tém sido, de certa forma, impostas as escolas pelo sistema educacional. Configura-se como
avaliacOes diferentes daquelas as quais a escola esta acostumada, trazendo um olhar externo,
e, por isso mesmo, nem sempre € legitimada pela comunidade escolar. O fato de o professor
ndo participar do processo de elaboracdo e de ser, muitas vezes, responsabilizado pelos maus
resultados, faz com que haja uma recepcdo negativa da avaliagdo no espaco escolar. Uma
segunda consequéncia negativa diz respeito a divulgacdo dos resultados. S&o frequentes os
efeitos classificatorios e as penalizacbes, o que, inevitavelmente, provoca o surgimento de
relacGes de forca dentro e fora das instituicdes (SILVA e CAFIERO, 2010).

Em relacdo aos efeitos de responsabilizacdo gerados pelas avaliagcGes através dos
indices Brooke (2006) distingue trés modalidades que se diferenciam de acordo com as
instituicbes que as aplicam e com o comportamento exigido. A primeira € a burocréatica, em
que se procura a conformidade com as normas legais ditadas pela rede de ensino na qual o
professor trabalha, e portanto, ele é responsabilizado pelo cumprimento das leis perante a
burocracia que o contratou. A segunda modalidade apontada pelo autor € a exigéncia de um
comportamento profissional em conformidade com as normas formais e informais
estabelecidas pelos colegas da profissdo, ou seja, o professor é responsabilizado pela
manutencdo dos padrdes da profissdo perante seus pares. Na terceira modalidade a
responsabilizacdo tem como base o0s resultados da escola, em que o professor é

responsabilizado perante as autoridades e o publico em geral pela aprendizagem dos alunos, e
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as consequéncias, reais ou simbdlicas, sdo associadas as medidas usadas para aferir o
desempenho dos alunos.

Brooke, destaca a terceira modalidade, mais comumente percebida no contexto
brasileiro, no que se refere as consequéncias simbolicas, ja que em geral os resultados das
avaliacOes externas (SAEB e PISA) séo associados ao desempenho do professor. Percebe-se
que a logica de estabelecer uma associacdo entre atividades e os resultados da escola é
evidente, pois parte da premissa que se 0s professores podem ser considerados responsaveis
pela qualidade do ensino oferecido, e se os resultados desse ensino podem ser medidos
objetivamente, entdo a avaliacdo do desempenho do aluno pode se tornar parte de um sistema
de responsabilizacdo que visa estimular a melhoria mediante a divulgagéo dos resultados da
escola.

Silva e Cafiero (2010) alertam que tais avaliagdes exercem uma influéncia profunda
nas agdes escolares e na forma como os alunos sdo avaliados, pois estas acabam servindo
como orientacdo para avaliacdo dentro da propria escola. Nesse sentido, tais avaliacOes
servem aos sistemas de ensino como instrumento de acompanhamento do processo de ensino
e aprendizagem, verificando se o que é proposto pelo curriculo nacional minimo, e,
consequentemente, o que € avaliado pela Unido, realmente esta sendo trabalhado nas escolas.

Porém, como alerta as autoras, a avaliacdo s6 podera de fato ser uma fator motivador
da melhoria do ensino, se de fato, for considerada pelas escolas e seus profissionais, como
instrumento diagnostico das dificuldades enfrentadas no ambito escolar. Pois, de outra forma,
continuara se apresentado como uma acédo alheia as dificuldades escolares de organizacao da
pratica docente. Nesse contexto educacional é ofertado ao aluno o acesso na rede de ensino e
ndo um ensino de qualidade. De acordo com Saviani (2010) ao ser incluido no ensino béasico
publico, tal qual como este se apresenta, consequentemente o aluno acabara sendo excluido

pelo processo.

[...] a estratégia consiste em incluir estudantes no sistema escolar sem
padrdes de qualidade. Essa forma de inclusdo melhora as estatisticas
educacionais porque permite apresentar numeros de ampliacdo do
atendimento escolar se aproximando da realizacdo de metas como a
universalizacdo do acesso ao ensino fundamental [...]. Com isso, embora
incluidas no sistema escolar, essas criangas e €sses jovens permanecem
excluidos [...] (Ibid., p.442).

Nessa direcédo, verifica-se que os objetivos e metas firmados pelo arranjo federativo

almejam um tipo de educacgéo a ser oferecida, qual seja, uma educacdo de qualidade baseada
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em projegOes avaliativas. Entretanto, Dourado, Oliveira e Santos (2007) chamam atengéo para
o fato de que os conceitos, concepgdes e as representagcbes sobre o que vem a ser uma
educagdo de qualidade alteram-se no tempo e espaco, especialmente se considerarmos as
transformagdes mais prementes da sociedade contemporanea, dado as novas demandas e
exigéncias sociais, decorrentes das alteracbes que embasam a reestruturagdo produtiva em
curso.

De maneira a romper com a concepcdo de que quanto maior 0 acesso menor a
qualidade, percebe-se que as politicas educacionais tém imprimido uma série de expectativas
em relacdo a alfabetizacdo em ambito escolar, politicas que delineiam metas a serem
alcancadas, mediante varias acGes e programas, dentre estas se encontra a politica de
formacdo continuada que se constitui como apoio da politica em alfabetizacdo. Ponto
levantado em discussbes de diversos setores da sociedade que se deslocam da garantia do

acesso, para agora a qualidade do ensino oferecido na rede publica.

1.2.2 A formacéo continuada dos professores alfabetizadores: o contexto em questao

As mudancas que caracterizam o mundo contemporaneo alteram a dindmica das
instituicbes de ensino e refletem diretamente na formacdo e no trabalho cotidiano dos
professores. Os docentes sdo desafiados a repensar 0s conhecimentos, as praticas, as atitudes e
os valores que ate entdo lhe serviam de base e buscam reestruturar seus conhecimentos em
respostas as novas situacoes.

Nesse contexto de mudancas ou reformas, a questdo da formacdo de professores
constitui-se como elemento essencial da agenda do governo em termos efetividade das
medidas educacionais, compondo-se como dispositivo de regulacdo para melhor gerenciar a
educacdo (MAUES, 2009). Para a autora uma das caracteristicas marcantes da reforma é
exatamente a modificacdo da administracdo, deixando (pelo menos nos discursos) de ser
burocréatica e centralizadora, para ser gerencialista e descentralizada. Isso quer dizer que o
Estado deixou de executar uma série de atividades que até entdo lhe eram pertinentes,
passando para outros niveis a incumbéncia da acdo, ficando com a responsabilidade de
estabelecer as metas a serem atingidas e criando mecanismos de controle dos resultados
obtidos.

Esse interesse governamental pelo assunto tem relacdo direta com o fato de que a esses

profissionais sdo atribuidos, em geral, os problemas relativos ao processo escolar de ensino e
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aprendizagem. Desde a promulgacdo da LDB/1996, novas politicas sdo tracadas e novas
regulacGes séo estabelecidas.

Essas mudangas promovem o surgimento da percepcdo do Estador-regulador
(AFONSO, 2009), ou o Estado-avaliador (FREITAS D., 2007) denominagdes que sao
conferidas ao Estado em razdo do novo papel que passa a desempenhar na pds-reforma
(MAUES, 2009). Assim, novas formas de regulagio sdo desencadeadas e retomadas nos anos
2000, particularmente, desde 2003, retornando de forma latente, diante da centralidade da
avaliacdo da qualidade da educacdo basica, reafirmada no PDE/2007, e para a qual converge
expressivamente a formacao dos professores (FREITAS H., 2007).

As regulacbes delineadas podem ser derivadas de diversos fatores, porém séo
direcionadas para uma preocupacdo em comum, a de realizar um ajuste, de estabelecer regras
de acordo ndo somente com o Estado, mas também com o mercado, por isso podem
apresentar caracteristicas diferentes. Estas caracteristicas sdo denominadas por Maués (2009)
de “regula¢des multiplas” classificadas em trés vertentes em: a) burocréatico-estatal, que tem
como preocupacdo os resultados e a eficiéncia; b) burocratico-profissional, que se situa por
meio dos envolvidos no processo educacional (diretores, professores, especialistas,
funcionarios da administracdo escolar); c¢) o quase-mercado, que procura atender as
exigéncias da légica do setor privado. A autora chama atencéo para o fato de que essas formas
ndo séo excludentes, ao contrario, estdo presentes na dinamica do sistema educacional.

Todavia, na area educacional publica, a regulacdo tem se baseado, sobretudo, na
descentralizacdo das agdes acompanhadas da avaliacdo do processo escolar e da centralizacédo
de decisdes relativas ao processo pedagogico (MAUES, 2009). Dessas duas vertentes
principais — descentralizacdo/gestdo e avaliagcdo/acompanhamento — emanam politicas
educacionais de regulacdo que estdo presentes no cenario da educacao publica brasileira.

Situam-se, nessa perspectiva, os programas vinculados a Rede Nacional de Formacéo
Continuada de Professores®, na qual se inserem os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento
da Educagdo, criados em 2003 a partir do “Programa Toda Crianga Aprendendo”, que
segundo Freitas H. (2003) fundamenta-se na manutencdo da “centralidade da avaliacdo” por

adotar medidas de impacto, tais como o Exame Nacional de Certificacdo e a Rede Nacional

A Rede tem como objetivo atender, de forma institucional, as demandas de formagdo continuada em
Alfabetizacdo e Linguagem, Educagdo Matemaética e Cientifica, Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais, Artes e
Educacdo Fisica e Gestdo e Avaliacdo da Educacdo. Essa rede € constituida por Centros de pesquisa e
desenvolvimento da educacdo que sdo vinculados a universidades a quem compete ministrar 0s cursos
diretamente ou por meio de parcerias (FREITAS H., 2003).
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de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagdo. Para autora, as medidas adotadas
reforcam concepcdes equivocadas sobre as causas dos baixos indices de aprovagao dos alunos
nos exames nacionais (SAEB e PISA), “[...] responsabilizando — mais uma vez —
exclusivamente os professores pelo sucesso e/ou fracasso do desempenho dos estudantes da
educacdo basica” (Ibid., p.1112).

Nessa dire¢cdo, o MEC lanca uma série de programas visando a formacdo dos
professores que ja estdo em exercicio: o Pré-Formacdo (1997-2004), direcionado a formagédo
em nivel médio dos professores de 1% a 42 séries do ensino fundamental; o Pré-Infantil,
iniciado em 2005, dirigido a formagdo em nivel médio dos professores de educacao infantil,
centrado na formacdo por tutorias exercidas pelos professores da rede e supervisionadas pelas
Instituicbes de Ensino Superior (IES) participantes, entre outros programas direcionados as
outras etapas da educacao.

No que se refere a formacgdo continuada de professores que atuam no processo de
alfabetizag&o infantil institui-se em 2005 o Pro-Letramento, desenvolvido em parceria com 0S
sistemas de ensino e com as universidades da Rede de Formacdo Continuada e
Desenvolvimento da Educacdo. Trata-se de um programa de formacdo continuada de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental centrado em alfabetizacdo e matematica.

Em 2006 foi lancado o Programa de Apoio a Leitura e Escrita (PRALER) com o
objetivo de oferecer formacdo continuada para professores dos anos iniciais, de forma a
complementar as acdes ja em desenvolvimento pelas secretarias de educacdo de cada
municipio e/ou estado. A proposta pedagogica do PRALER privilegia o desenvolvimento da
consciéncia fonologica do sistema da lingua (a correspondéncia fonema-grafema) e a
construcdo de procedimentos mais amplos de leitura, a partir do convivio intenso dos alunos
com textos de diversos géneros.

Em 2012, foi lancado o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)
que se caracteriza pela oferta de formacéo continuada para os professores alfabetizadores que
atuam junto ao ciclo da infancia (1°, 2° e 3° anos) do ensino fundamental, cujo objetivo é a
alfabetizacdo em Lingua portuguesa e Matematica, até o 3° ano do ensino fundamental (oito
anos de idade), de todas as criancas das escolas publicas.

No que diz respeito a formalizacdo de adesdo aos programas por meio de pactos
federativos, recorremos a Freitas H. (2003), que ja apontava o direcionamento das politicas de
alfabetizacdo por meio de “pactos” pela educacdo, pela aprendizagem, pelo letramento, pela
alfabetizacdo, com énfase exclusivamente na formagdo continuada dos professores, fato que

se observa mediante o Pacto Nacional, Portaria n° 867/2012, no qual o governo federal, os
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estados e 0s municipios reafirmam e ampliam o compromisso previsto no Decreto
6.094/2007, especificamente no tocante ao inciso Il do art. 2°: - “alfabetizar as criangas até, no
maximo, o0s oito anos de idade, aferindo os resultados por exame periddico especifico”.

Programas como o Prd-Letramento, 0 PRALER e o PNAIC séo desenvolvidos na
modalidade de ensino semipresencial e na perspectiva da formacdo continua em servico,
combinando atividades de estudo individual, apoiadas por cadernos de estudo e reunides
quinzenais (sessOes presenciais coletivas). A tecnologia educacional adotada baseia-se na
producdo de materiais impressos, orientados para alcancar os objetivos de aprendizagem do
programa. Os materiais impressos sdo 0s guias, manuais e cadernos de teoria e pratica que
incluem métodos e técnicas de instrucdes, redacdo e comunicagao.

Para efetivacdo dos programas o MEC oferece suporte técnico e financeiro e tem o
papel de coordenador do desenvolvimento do programa, que € implementado por adesdo, em
regime de colaboracdo, pelos estados, municipios e Distrito Federal. As secretarias de
educacdo de cada municipio tém a funcéo de coordenar, acompanhar e executar as atividades
dos programas.

Vincula-se a este processo a Rede Nacional de Pesquisa e Desenvolvimento da
Educacdo, criada pelo Edital n® 01/2003 da SEIF/MEC, que tem como objetivo desenvolver
tecnologia educacional e ampliar a oferta de cursos e outros meios de formacédo de professores
relativos aos contetidos do ensino de 1% a 42 séries (1° ao 5° anos), além de tecnologias de
gestdo e avaliacdo da educacédo (Prova Brasil, Provinha Brasil, ANA).

O documento “Toda Crianga Aprendendo” (BRASIL, 2003a) indica que o MEC
apoiard acdes de formacdo continuada e desenvolvimento de tecnologia educacional,
exclusivamente destinados a educacdo infantil e ao ensino fundamental, priorizando cursos a
distancia e semipresenciais (Pro-Letramento, PRALER, PNAIC) e incluindo a elaboracéo de
material didatico para a formacédo docente (livros, videos, softwares). Sobre esses materiais de
apoio, identificamos a Colecdo Explorando o Ensino que tem como objetivo apoiar o trabalho
dos professores do ensino fundamental, oferecendo-lhes um material cientifico-pedagogico
que contemple a fundamentacdo tedrica e metodoldgica das etapas de ensino da educacdo
béasica, contribuindo assim para a formacdo permanente do professor. O MEC ainda propde
que esse material seja usado em conformidade com o Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) e Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), com a legislacdo educacional,
com 0s programas voltados para o curriculo e na apropriacdo de informacdes, conhecimentos

e conceitos que possam ser compartilnados com os alunos.
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O documento (BRASIL, 2003a) também menciona o desenvolvimento de projetos de
formacdo de tutores para esses programas e cursos com incentivo de bolsas para tutores
(Resolucdo do FNDE n° 48/2006) e profissionais da educacdo cursistas da formagéo
continuada (Lei n® 12.801/2013). No caso, dessa Ultima lei a concessdo de bolsa abarca agora
também os professores cursistas da formacao continuada ofertada pelo PNAIC, diferente da
situacdo do Pré-Letramento em que somente os tutores eram contemplados com bolsas.

Além de citar o desenvolvimento de tecnologia educacional para o ensino fundamental
e a gestdo de redes e unidades de educacdo publicas, o documento estratégico (BRASIL,
2003a) indica a associacdo de instituicbes de ensino superior e outras organizagdes para a
oferta desses programas. Tais instituicbes contam, também, com apoio para desenvolver
produtos e servicos de natureza eminentemente puablica, competindo-lhes construir os
mecanismos de comunicacao e de negociacdo com 0s potenciais usuarios. Sobre esse aspecto,
identificamos o0 Banco Internacional de Objetos Educacionais® criado em 2008 que se
caracteriza como um portal para assessorar 0 professor, onde estdo disponiveis recursos
educacionais gratuitos em diversas midias e idiomas (audio, video, animacdo/simulacéo,
imagem, hipertexto, softwares educacionais) que atendem desde a educacdo basica ate a
superior, nas diversas areas do conhecimento.

Nessa conjuntura, Freitas H. (2003) assinala algumas preocupacgdes sobre 0s rumos e
desafios colocados pelo governo federal iniciado em 2003, no que concerne 0 programa
“Toda Crianga Aprendendo” e a politica de formacdo de professores nele contida, que
estabeleceu o foco na alfabetizacdo. A autora considera que as iniciativas — avaliacdo/exame,
premiacdo, bolsa de incentivo a alfabetizacdo/letramento — situam-se ainda no ambito das
politicas do governo anterior.

Além de ndo avancar na formacdo e profissionalizacdo do magistério brasileiro, a
proposta de certificacdo dos professores (formagdo continuada) pode vir a ser, no que diz
respeito a avaliacdo do trabalho docente, “[...] profundamente danosa no processo de
flexibilizacdo do trabalho e de desprofissionalizacao dos professores-educadores, reforcando a
competitividade e aprofundando, na sociedade, o clima de individualizacdo e
responsabilizacdo” de cada professor sobre o sucesso e o fracasso dos estudantes (lbid.,
p.1112).

% Constitui-se como um repositorio criado pelo MEC, em parceria com o Ministério da Ciéncia e Tecnologia,
Rede Latinoamericana de Portais Educacionais (RELPE), Organizacdo dos Estados Ibero-Americanos (OEI). O
proposito de manter e compartilhar recursos educacionais digitais de livre acesso, mais elaborados e em
diferentes formatos.
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A autora, ainda acrescenta que essa proposta “[...] contribuird certamente para instalar
uma concepgéo de trabalho docente de carater meritocratico, para instaurar/acirrar o clima de
ranqueamento e competitividade”, que dificultam o processo de construcdo de novas
possibilidades “[...] para a formacdo de nossas criancas, jovens e adultos a partir do trabalho
coletivo e solidario e, da gestdo democratica em nossas escolas” (FREITAS H., 2003, p.1113-
1114).

O trabalho docente, nessa perspectiva, corre o risco de ser reduzido “[...] a prética
individual, as suas dimensdes técnicas, de modo a poder ser avaliado, mensurado e
certificado, visando adaptar os professores, a escola e seus processos formativos” (FREITAS
H., 2007, p.1215-1216) as alteracbes necessarias no &mbito das reformas indicadas. Este
processo de regulacdo do trabalho, “[...] na concepgdo (re) configurada de competéncias,
restrita as habilidades, atitudes, modelos didaticos e capacidades dos professores, vem
orientando as diferentes acbes no campo da formacdo”, delimitado pelas diretrizes,
referenciais e parametros para a educacéo e a formacédo dos professores.

Nesse cenario, observa-se que as acdes do MEC tém se pautado por programas de
carater “continuado e compensatorio” (FREITAS H., 2007). Esse carater € enfatizado nos
estudos de Kramer (2008), Ball (2002 e 2004), Maués (2003, 2009 e 2011), Behrens (2005),
Brooke (2006), que apontam ao longo dos anos, a formacao continuada de professores tem se
caracterizado, exclusivamente, por uma metodologia de “pacotes”. Nela os professores
recebem uma formacdo com contornos de receitas ou mero repasse de experiéncias que
muitas vezes ndo condizem com a realidade vivida pelo docente em formagdo como, essa
proposta tem como intuito atender massivamente a demanda emergente por formacdo, com
custos reduzidos (FREITAS H., 2003). Configuram-se como politicas de formacéo
continuada de carater técnico-instrumental, centrada exclusivamente nos contetdos escolares
e na avaliacdo e gestdo (Idem, 2007).

Nessa perspectiva, as orientacdes em relacdo a formacdo e ao trabalho docente séo
formuladas, levando-se em conta o novo papel que o Estado assume como regulador e
avaliador, descentralizando as acdes e verificando resultados (MAUES, 2003). Essas
orientacdes formativas visam a homogeneizacdo capaz de permitir a formacdo de um
trabalhador que possa atender as exigéncias do mercado (BALL, 2002).

Assim direcionados, os contornos de regulacdo e do desenvolvimento das politicas
educacionais enfatizam “[...] 0 carater meritocratico, hierarquico, subordinado e tutorial do
trabalho docente” (FREITAS H., 2007, p.1223) reforcando ac¢Oes hierérquicas e centralizadas

dos sistemas sobre os professores, visando atingir os indices de qualidade pré-determinados.
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Nessa proposta, 0s pacotes pré-estabelecidos ndo permitem a “[...] constituicdo do ser ético,
autbnomo e coletivo” (BALL, 2002, p. 18). Esse direcionamento traz profundas
consequéncias para natureza do ensinar e do aprender, comprometendo assim, o fazer
docente.

Previamente delineados, os “pacotes” de formagdo continuada vém fechados, sendo a
formacdo criada para os professores, mas ndo pelos professores (BEHRENS, 2005),
desconsiderando o contexto no qual se processam essas formacfes. O repasse de técnicas e
conhecimentos profissionais pré-estabelecidos é aplicado como se fosse adequado a toda e
qualquer situacdo, indistintamente. Nega-se assim, uma nova situacdo pedagogica que
implica, necessariamente, investigacdo e comparagdo com outras situacoes e a reflexdo por
parte dos professores (PORTO, 2004).

Essa dindmica tradicional e tecnicista enquadra-se no que Névoa (1992) denominou de
“concepcao estruturante” e Pérez Gomez (2000) nomeou de “perspectiva técnica” de
formacdo de professores. Trata-se de uma formacdo que define previamente programas,
procedimentos e recursos a partir de uma visdo critico-reflexiva, sem perder de vista a
necessaria competéncia técnica.

Nesta mesma direcdo, Canario (2004, p.67) afirma que esse modelo de formacao
docente traduz-se por préaticas formativas fortemente escolarizadas, que primam pelo acimulo
de saberes e seguem uma ldgica de adaptacdo a mudanca. Tal formacéo, baseada na légica
positivista, impede que os professores expressem suas percepcdes sobre sua pratica,
expectativas, dificuldades e inibem a possibilidade de didlogo com seus pares, que poderia
motivar a reflexao coletiva sobre a pratica pedagogica. Segundo Marcelo Garcia (1999, p.26),

a adequada formacéo de professores

[...] estuda os processos atraves dos quais os professores — em formagéo ou
em exercicio — se envolvam individualmente ou em equipe, em experiéncias
de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram o0s seus
conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhe permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem.

Outra ordem de dificuldades enfrentadas pelos programas de formacéo continuada de
professores é apontada por Marin (2004, p.124) “[...] o isolamento do professor, o trabalho

solitario de planejamento, aplicacdo e reflexdo de suas aulas, a falta de compartilhar
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experiéncias e trocar ideias com seus pares, dividir davidas, aprender com o trabalho do outro
e ensinar com as experiéncias de seu proprio trabalho”.

No centro das discussdes sobre o desenvolvimento da formacéo de professores, esta o
fato de que essa formagdo tem sido planejada e promovida pelas demandas que surgem dos
modos de producdo vigente, que exigem uma preparagdo para a pratica. A formacdo docente
(MARQUES, 2000) defronta-se com o desafio de sua continuidade para outros requisitos, de
uma continuidade em que as praticas profissionais se tornem o terreno da formacgdo. Se antes
a teoria se construia como uma previsdo das praticas futuras, agora as praticas se antecipam a
teoria, exigindo assim, ser melhor entendidas para ser melhor exercidas.

Nesse movimento de intensas mudancas, os professores sdo constantemente chamados
a atuar com pressupostos tedricos multiplos, ndo suficientemente explicitos nas formacdes
continuas, que mais servem ao movimento de simplesmente “desaprender o aprendido”
(MARQUES, 2000, p.206), o que é necessario desde que, no lugar do que ja desenvolvido
ndo seja colocado “remendos” ou arranjos, mas solidas referéncias para a continuidade e
consisténcia do aprender fazendo.

Como apontado nas orientacbes nacionais (BRASIL, 2012d), para garantir as
aprendizagens basicas as criangas, no tempo organizado a partir do ciclo da infancia, é preciso
assumir outra forma mais diversa, plural e interconectada de conceber a educacgéo, a escola, o
professor, sua formacéo e, sobretudo, a infancia. Trata-se de assegurar que todas as criancas
estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, na perspectiva do letramento, o que exige um
trabalho focado, conjunto e integrado.

Os professores precisam ser cada vez mais preparados para acompanhar as inUmeras
transformacdes da sociedade contemporanea (BRASIL, 2012d). Assim, o contexto em que
atua o professor torna-se complexo e diversificado, permeado por dividas e incertezas, o
convivio com a diversidade e tomada de decisdo em situacGes imprevistas exigem do
professor uma disposicao para rever continuamente seus saberes, refletir sobre suas praticas,
usar sua sensibilidade e desenvolver habilidades que lhe permitam agir frente ao novo e ao
imprevisivel (IMBERNON, 2011).

Compreende-se, assim, 0s professores como sujeitos ativos e partindo do pressuposto
de que a escola é o locus da formacdo, a pratica se constitui como espaco formativo, Kramer
(2008) salienta que para a formacao do alfabetizador é necessario fortalecer as condi¢cdes que
possibilitam refletir sobre sua pratica e 0os conhecimentos necessarios para redimensiona-la,

como afirma:
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[...] a formagdo do professor que estd em servigo é feita na escola e a ela
devem estar voltadas as demais instancias, a fim de que se fortalecam os
professores em termos tedrico-praticos, possibilitando-lhes uma reflexdo
constante sobre sua atuagdo e o0s problemas enfrentados, e uma
instrumentalizagdo  naqueles  conhecimentos  imprescindiveis  ao
redirecionamento da sua pratica (KRAMER, 2008, p.81).

A autora considera que a formagdo em servigo tem como alicerce a instituicdo e as
experiéncias nela vividas, buscando uma reflexdo da prética cotidiana relacionando-a com a
teoria. Salienta que uma diretriz basica na formacdo seria possibilitar a articulacdo da teoria
com a pratica, aproximar a atuacdo do professor em sala de aula com os conhecimentos nos
quais ele fundamenta sua pratica e seu saber-fazer.

Partindo desses pressupostos, compreendemos a formagdo continuada do alfabetizador
conforme pontuada por Kramer (2008, p.91):

Em primeiro lugar, é preciso haver decisdo politica, delineamento de
prioridades e destinacdo de recursos financeiros. A formagdo em servigo
exige horas de trabalho, organizacdo de bibliotecas, espaco disponivel e,
sobretudo, salarios e condi¢cBes dignas de trabalho. Em segundo, é
indispensdvel a formacdo de uma rede de formadores, ou seja, 0
fortalecimento dos niveis intermediarios dentro das escolas e trabalho com
os professores. Em terceiro, porém igualmente necessario, destaca-se a
elaboracdo e concretizacdo de politicas de acesso a escrita [livros, jornais e
revistas] de forma que o professor se veja e seja produtor e consumidor do
conhecimento escrito.

A autora evidencia os diversos aspectos implicados na formacgdo de professores,
destacando desde a valorizacdo por parte das politicas de educacdo as condi¢des concretas de
trabalho, buscando a pratica como ponto de referéncia. Ressalta, também, que culpar o aluno
pelo seu fracasso e culpar o professor pela baixa qualidade de ensino ndo vai resolver o
problema, é preciso recuperar o valor da escola, a especificidade do ato pedagdgico e 0 seu
papel.

A formacédo do professor alfabetizador deve ser um processo continuo, considerando
constantes transformacbes que a sociedade vem passando em seus contextos sociais e
culturais, aspectos que implicam no uso constante da leitura e da escrita. Sendo assim, a
formacdo do professor e sua pratica recebem influéncia dessas transformacdes que
redirecionam todo o processo de ensino e aprendizagem.

O desafio estd em buscar novas perspectivas com bases nessas mudangas, ndo so

aproximando a formacdo desses contextos, mas potencializando uma nova cultura de
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formacdo que gere novos processos na teoria e na pratica buscando novas metodologias para
atuacio profissional (IMBERNON, 2009). Esta demanda impde a necessidade que o professor
assuma a condicdo de sujeito, sendo formador e formando ao mesmo tempo (NOVOA, 1992).

Nessa diregdo, a formagéo do professor para atuar no contexto de alfabetizagdo requer
que os programas de formacdo sejam voltados para a especificidade da préatica direcionada
para a construcao de saberes especificos. Kramer (2008, p. 183) salienta “[...] que é necessario
que os programas de formacdo de professores sejam programas de formacdo cultural,
assegurando que a leitura e a escrita sejam experiéncias significativas e evitando que sejam
tdo somente espacos de instrucdo nos métodos e técnicas disponiveis”.

Em suma, a formacdo continuada dos professores alfabetizadores vem sendo pautada
pela descentralizagdo das acOes acompanhadas da avaliagdo do processo escolar e da
centralizacdo de decisOes relativas ao processo pedagogico. Assim, observamos que as acoes
governamentais se respaldam no regime de colaboracdo entre os entes federados (Unido e
municipio) tém se ajustado pelo direcionamento de programas -caracterizados pela
continuidade da metodologia de “pacotes” de carater técnico-instrumental.

Contudo, acreditamos que a formacdo continuada € necessaria para melhoria do
processo educacional desde que esta seja desenvolvida a partir de uma perspectiva
democratica, que potencialize formas de emancipacédo e autonomia do fazer docente. Dadas as
especificidades da politica de alfabetizacdo e os rumos da formacao continuada do professor
alfabetizador no proximo capitulo buscamos discutir a agcdes da politica de alfabetizacdo, no

que se refere a formacao continuada na rede publica municipal de Dourados-MS.
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CAPITULO Il

POLITICAS EDUCACIONAIS DE ALFABETIZACAO NO MUNICIPIO DE
DOURADOS-MS: O LOCUS DA PESQUISA

Este capitulo tem como objetivo apresentar as politicas educacionais implementadas
pelo governo municipal de Dourados-MS via Secretaria Municipal de Educac¢do (SEMED),
para a formacdo continuada de professores na area de alfabetizacdo nos iniciais do ensino
fundamental, no periodo de 2006 a 2012, o objeto de pesquisa desta dissertacao.

Buscamos contextualizar o cenario educacional publico municipal desde os anos de
1990, como forma de apreender as questdes que permeiam a politica educacional de formacéo
de professores alfabetizadores adotada no periodo de anélise. Assim, apontamos as diretrizes
que orientam as acOGes da Secretaria de Educacdo do municipio referente a formacéo
continuada de alfabetizadores durante o periodo citado, além da caracterizacdo das escolas e
seus atores que fazem parte da amostra da pesquisa, como forma de compreender o contexto
da rede municipal publica escolar.

Por fim, apresentamos o perfil profissional dos professores alfabetizadores que atuam
nas escolas pesquisadas, a fim de verificar em que nivel de formacdo académica esses
profissionais se encontram, além de buscar compreender a motivacdo e o envolvimento destes

professores em relacdo a formacao continuada.
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2.1 O municipio

No cendrio nacional, num universo de 5.570*> municipios. Dourados situa-se como
136° maior municipio brasileiro e o 55° maior municipio interiorano do Brasil. Possui uma
4rea de 4.082 km? esta localizado na regido Centro-Oeste e a sudoeste de Mato Grosso do
Sul, cujo territorio possui 357.139 km?, 4rea que corresponde a 18% da regido e 4,19% do
Brasil. Com 207.498% habitantes 92,36% da populagdo encontra-se na area urbana, sendo
considerados como economicamente ativos 78.227 pessoas, destes 47.452 s&o homens e
30.775 mulheres. O municipio é composto por 9 distritos: Guacu, Indapélis, Formosa, Itaum,
Macalba, Panambi, Picadinha, Vila Sdo Pedro e Vila Vargas. Em termos demogréaficos e
socioecondmicos é considerado o segundo entre 0s 79 municipios do MS.

No passado, suas terras eram habitadas, predominantemente, pelas tribos Terena e
Kaiwa e ex-combatentes da Guerra do Paraguai (1864-1870). Com a chegada de migrantes
das regides Sul e Sudeste no final do século XIX e inicio do século XX, comeca a exploracao
da cultura erva-mate e a introdugéo e desenvolvimento da pecudria extensiva, situagéo que foi
parcialmente alterada com a criacdo da Col6nia Agricola Nacional de Dourados. Além da
erva-mate e da pecudria, a Col6nia Agricola facilitou a abertura de postos de trabalho,
também no cultivo do café e do algodao, com colonos oriundos do Parana, de S&o Paulo, de
Minas Gerais, e também, de estados do Nordeste (FERNANDES e FREITAS, 2004).

Registra-se, entdo, pelo Decreto Estadual n° 30, de 20 de dezembro de 1935, a criagédo
do municipio de Dourados. A cidade teve um lento desenvolvimento até a segunda metade do
século XX devido as deficiéncias dos meios de transporte e vias de comunicacdo. A partir dos
anos 1950, a abertura das rodovias acelerou o desenvolvimento da cidade que se tornou um
importante centro agropecuario. Porém, a intensificacdo da migracdo do campo para a cidade
(éxodo rural) de 1960-1980 resultou em grande aumento demografico urbano e em problemas

sociais dele decorrentes.

Quadro 2 — Evolucédo do quantitativo populacional municipal de Dourados — 1940 a 2010
1940 1950 1960 1970 1980 1991 1996 2000 2007 2010
14,985 | 22.834 | 84.955 | 79.186 | 106.500 | 135.984 | 153.191 | 164.949 | 181.869 | 196.035

Fonte: IBGE (2010)

% Dado disponivel em: <http://www.brasil.gov.br/economia-e-emprego/2013/06/cresce-numero-de-municipios-
no-brasil-em-2013>. Acesso em: jan. de 2014.

% Informac#o disponivel em:
<http://www.cidades.ibge.gov.br/xtras/temas.php?lang=&codmun=500370&idtema=119&search=mato-grosso-
do-sul%7Cdourados%7Cestimativa-da-populacao-2013>. Acesso em: jan. de 2014,
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Essa tendéncia migratoria desencadeou um fluxo populacional intenso como
observado no Quadro 2, tem-se em 1940 quase 15.000 pessoas, passando para cerca de
23.000 em 1950. O crescimento populacional é acentuado dez anos depois, com um
aumento de 372,05%, um comportamento atipico conforme apontado por Costa (2012).

Nesse periodo, houve um programa governamental de ocupacao do territério douradense
mediante um programa de colonizacdo massiva. Esse programa inseria-se no projeto do
Estado Novo de constituicdo de uma nova ordem social permeada por uma proposta de ajustar
“[...] as fronteiras politicas com as econdmicas € no estabelecimento de uma ordem original
de relagbes sociais, ancoradas na pequena propriedade e na organizagdo cooperativa dos
associados” (LENHARO, 1986, p. 46). O objetivo era favorecer a indUstria, através da
instauracdo da nova realidade agricola que o desenvolvimento industrial do Brasil exigia,
expandindo o mercado interno. Assim, buscava-se transformar os espacos ainda ndo
ocupados, mas como suporte de sustentacdo do espago urbano que se encontrava em franca
expanséo.

O avanco da agricultura contribuiu para a colonizacdo ndo somente extrativista, mas
também para a fixacdo de povos vindos de diversas regides do Brasil e paises vizinhos como
Paraguai, Argentina e Bolivia. Isso aconteceu em virtude da industrializacdo, da
modernizacdo da agricultura e pecuaria, da exploracdo extrativista, dentre outros fatores
(LENHARO, 1986).

Ja a populagéo de 1960 para 1970 apresenta uma queda no nimero de habitantes, um
decréscimo de 6,79% em 1970. Isso se deve ao desmembramento do municipio com a
emancipacdo de algumas cidades que até entdo faziam parte do municipio de Dourados.

A concentracdo espacial da populacdo, associada ao desenvolvimento das forcas
produtivas, induziram mudancas significativas ndo apenas nas atividades econémicas € nos
ambientes construidos, mas nos padrbes de consumo e de bens de servico. A partir de entdo, o
aumento populacional se desenvolveu de forma constante de 1970 a 1980 a populagéo cresceu
34,5%. O periodo de 1980 a 1991 apresentou um crescimento de 27,7%, e de 21,3% entre
1991 a 2000 e nos dez anos seguintes (2000-2010) a populacdo douradense cresceu 18,8%.

O atrativo para o crescente contingente populacional no municipio decorreu da
migracao dos diversos setores produtivos que deixaram de se concentrar na capital e passaram
a se dirigir para as cidades do interior de Mato Grosso do Sul (COSTA, 2012). Os quais
incentivaram o desenvolvimento econémico e a infraestrutura urbana, além disso, a
localiza¢do do municipio permite o0 acesso aos centros da regido Sul e passagem para a regido

Norte, sendo também a porta de entrada do recém criado bloco econdmico do Mercado
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Comum do Sul (MERCOSUL). Nessa direcdo, fortaleceu-se a rede produtiva regional,
envolvendo a inddstria, comércio e a prestacao de servigos, como marco decisivo, de um polo
de quatorze municipios, formando a regido da grande Dourados.

Embora apresentemos este crescimento populacional, o municipio tem como
particularidade um intenso fluxo populacional por se tratar de uma cidade universitéria, pois
conta com seis unidades de referéncia no ensino superior, sendo duas destas universidades
publicas, a Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) e a Universidade Estadual do
Matro Grosso do Sul (UEMS). Além do ensino superior, 0 municipio oferece capacitacéo para
o0 nivel médio e técnico, por meio de instituices privadas.

A populacdo estudantil do municipio, distribuida em todos os niveis de ensino da
educacdo basica, totalizava 55.127 alunos nas esferas publica e privada. Quanto a populacdo
ndo escolarizada, foram apontados pelo IBGE (2010) 7.068 analfabetos de 15 anos ou mais, 0
equivalente a 3,6% da populacéo.

Nesse contexto populacional, buscamos verificar a distribuicdo populacional residente
por faixa etaria, como forma de compreender o perfil etario dos habitantes do municipio,

conforme o Quadro, a seguir:

Quadro 3 - Populacdo residente por faixa etaria Dourados - 2010

Faixa etaria | Quant. Habitantes

0 a 3 anos 12.207

4 anos 3.124

5 anos 3.266

6 anos 3.147

7 a9 anos 8.895
10 a 14 anos 17.298
15a 17 anos 10.862
15 a 19 anos 17.978

18 a 19 anos 7.116
20 a 24 anos 18.620
25 a 29 anos 18.293
30 a 39 anos 30.875
40 a 49 anos 26.238
50 a 59 anos 18.506
60 anos ou mais 17.589
TOTAL 196.035

Fonte: IBGE (2010)

O Quadro indica que a populacdo de 6 a 14 anos que se enquadra no perfil etario do

ensino fundamental totaliza 29.340 habitantes, representa quase 15% da populacdo
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douradense, enquanto o grupo que compde a faixa etaria em periodo de alfabetizagdo soma
12.042, representando assim quase 6% da populacéo geral.

Quanto a disposicdo econdmica do municipio, Dourados conta com trés setores
centrais, que desencadeam e fortalecem outras ofertas de servigos, porém as principais sdo a
agropecuéria que se destaca com a terceira maior concetracdo de renda. A segunda maior
concetragdo econ6mica estd localizada na inddstria (beneficieamento de produtos e
equipamentos) e em primeiro estd a captacdo de renda a partir de servicos prestados

(comércio).

Quadro 4 - Composic¢do econdmica de Dourados - 2012
Agropecuéria R$ 177.141.000,00 E 4.99%

Induistria R$ 646.869.00000 [l 18,25%

Fonte: IBGE (2012).

Portanto, Dourados € um importante centro agropecuario, comercial, industrial e de
servicos da regido, possuindo a segunda maior arrecadacdo de Imposto sobre Circulacdo de
Mercadorias e Prestacdo Servicos (ICMS) do estado.

O municipio tem o segundo maior PIB entre os municipios do estado, representando
cerca de 8% do total das riquezas produzidas no estado e o 158° maior PIB entre o0s
municipios do Brasil e 0 69° lugar entre 0s municipios interioranos brasileiros. No tocante ao
PIB de renda per capita, 0 municipio ocupa o 28° lugar no estado. O IDH é 0,747 segundo o
PNUD (2013) situando-se como 3° no estado de Mato Grosso do Sul.

Nesse cenario percebe-se que 0 municipio estd em franca expansdo. Destaca-se como
capital regional, centro de servicos e comércio para uma regido de 38 municipios, se constitui
como polo econdmico em constante desenvolvimento. Contudo, é necessario verificar se a
educacdo no municipio estd se desenvolvendo na mesma proporcdo que sua economia, para
isso buscaremos contextualizar nos proximos tépicos o percurso historico da formacao
continuada de professores no municipio, como forma de compreender as acdes do quadro

atual de formacédo continuada destinada aos alfabetizadores.

2.1.1 A politica de formacao continuada a partir da década de 1990

As primeiras agdes de formagdo continuada de professores no municipio de Dourados

datam de 1977, registra-se pela SEMED como um plano de trabalho para formagéo de
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professores na area de Ciéncias (DOURADOS, 1977). Esse plano de trabalho utiliza em seu
texto, ora a nomenclatura “treinamento”, em outros momentos “reciclagem”. Gatti, Mello e
Bernardes (1972) ja apontavam que 0s termos treinamento e reciclagem foram sendo usados
de modo quase indiferenciado, ambos significando processo de aquisicdo de novas
habilidades e conhecimentos.

O artigo explica que o pessoal de ensino (professores) se constitui num “[...] puablico
de adultos com sistemas preexistentes de crencgas, de representaces, de postulados e de
formas de acdo sobre a realidade com a qual opera” (Ibid., p.08).

Sobre 0 uso destes termos, Marin (1999) assinala que a compreenséo de formacéo de
professores em servigco vai adquirindo terminologias variadas no decorrer dos anos. Até a
década de 1980, o termo usado era treinamento ou reciclagem em servico, nos primeiros anos
de 1990, estes se diversificaram em reciclagem, treinamento participativo, capacitacéo
docente, capacitacdo profissional e educacdo permanente. Em 1994, admitiram a concepcao
de qualificacdo e a partir 1995 firmam-se os termos formacdo em servico e formacéo
continua, embora ainda hoje encontramos termos como aperfeicoamento e capacitacéo.

Ainda que as primeiras iniciativas de formacéo de professores para rede municipal de
ensino datam desse periodo, a maior evidéncia na oferta de formacao de professores decorre
dos anos de 1990 (VASCONCELOS, 2007), mediante a implantacdo da politica de convénios
do municipio com o governo federal e com institui¢cbes de ensino superior, situacdo observada
a partir de acordos firmados com a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), por
intermédio de projetos de extensdo (1995 a 1996). Documentos da SEMED/Dourados
registram também o desenvolvimento do Projeto de Capacitacdo de Pessoal (1993 a 1996),
Projeto de Avaliacdo da Gestdo Educacional (1993 a 1996) e Convénios para a Formacao de
Professores (1996).

A necessidade de formacdo de professores em servigo surgiu do crescimento do
quadro do magistério na rede municipal publica para atender a ampliacdo da oferta do ensino
fundamental e as orientacfes emanadas do governo central, ja que até 1988 o atendimento
realizado pela dependéncia administrativa municipal douradense era quase que
exclusivamente limitado ao primario (1% a 42 séries), com grande nimero de escolas (muitas
vezes apenas salas de aula) em area rural e um namero reduzido de escolas em area urbana. O
crescimento do ensino publico municipal urbano com oferta também nas séries finais (5% a 82
séries) ocorreu no periodo posterior a 1988 (FERNANDES e FREITAS, 2004).

A oferta da educagdo publica municipal foi impulsionada pela CF/1988 que situou

como competéncia privativa da Unido legislar sobre “diretrizes e bases da educagdo nacional”



106

(art.22, inciso XXIV). Estabeleceu como competéncia comum da Unido, dos estados, do
distrito federal e dos municipios “proporcionar os meios de acesso a cultura, a educagdo ¢ a
ciéncia” (art.23, inciso V). Tal dispositivo foi reforcado no capitulo destinado a educagdo, a

cultura e ao desporto, com maior detalhamento, inclusive no artigo 211.

A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo em
regime de colaboracéo seus sistemas de ensino.

81° A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos Territérios,
financiard as institui¢cdes de ensino publicas federais e exercerd, em matéria
educacional, funcdo redistributiva e supletiva, de forma a garantir
equalizacdo de oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade de
ensino, mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito
Federal e aos Municipios.

§2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e na
educacdo infantil.

83° Os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no ensino
fundamental e médio.

84° Na organizacdo de seus sistemas de ensino, os Estados e os Municipios
definirdo formas de colaboragdo, de modo a assegurar a universalizacdo do
ensino obrigatorio.

Depois de promulgada a CF/1988, uma das tarefas designadas pela presente
normatizacdo constitucional foi a determinagdo aos estados de elaboracdo de suas
Constituicbes Estaduais. Aos municipios coube a tarefa de elaboracdo das Leis Organicas
Municipais.

Assim, a década de 1990 foi marcada por intensas mudancas no ambito da politica
educacional no municipio. O marco normativo dessas mudancas foi a aprovacdo da LOM, que
situou os principios legais do ensino municipal, além do Plano Plurianual de Educacéo (1993
a 1996), a elaboracdo do Plano Decenal de Educacdo Municipal (1993 a 2003), e a instituicdo
do Sistema Municipal de Educacdo, Lei n°® 2.154/1997, e na sequéncia, a criacdo do Conselho
Municipal de Educacdo (COMED).

Nessa conjuntura, sdo delineadas as propostas educacionais do municipio, como

determinado na LOM, em seu artigo 221:

I — ensino fundamental obrigatério e gratuito; 1l — atuacdo prioritaria no
ensino fundamental e no pré-escolar; Il — atendimento educacional aos
portadores de deficiéncia; IV — atendimento em creche e pré-escola; V —
oferta de ensino regular noturno, adequado as condi¢es do educando; VI —
atendimento social escolar para integracdo e adaptacdo do aluno; 81°-Toda
escola municipal a ser construida devera abrigar instalacdes adequadas ao
atendimento do pré-escolar. 82° - O ensino fundamental ser4 ministrado em
tempo integral (DOURADOS, 1990, p.44).
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Para cumprir todas essas determinacGes, a LOM traz como principio a gestdo
democréatica (FREITAS D., 1997), tematica disseminada nesse periodo no interior das
politicas publicas, decorrente da abertura politica do pais na segunda metade dos anos de 1980
e das discussdes e debates dos educadores em torno da escola publica (FERNANDES, 2004),
cuja énfase da participacdo dos atores sociais (pais, alunos, professores, funcionarios) no
municipio se deu mediante o voto (eleicdo direta para diretores das escolas) e também no
sentido da convocacdo da sociedade civil, processo esse denominado por Peroni (2003) de
“co-responsabilidade participativa” na manutengéo das escolas.

A LOM ainda trouxe, dentre outros, o principio de valorizacdo e o aperfeicoamento
profissional, de acordo com o artigo 220, inciso IV que trata da valorizacdo do profissional do
ensino e da garantia do plano de carreira que assegure “a) O aperfeicoamento profissional
continuado, com licenciamento periodico remunerado; b) A liberacdo de tempo de estudo, no
local de trabalho, durante a jornada normal” (DOURADOS, 1990, p.44).

Ainda nesse periodo, foi elaborado, pela SEMED, o Plano Plurianual de Educacao
(1993 a 1996). Esse plano consistiu numa particularizacdo e priorizacdo de aspectos da
politica educacional municipal, delineada tanto na LOM quanto a¢des de governo e que nao
chegou a ter relevancia na gestdo da educacdo municipal, no sentido de democratizacdo da
gestdo, porque foi acolhida pelos atores na area educacional, como um instrumento de carater
meramente burocratico (FREITAS D., 1997). Posteriormente, esse plano foi substituido pelo
Plano Decenal de Educacdo Municipal (1993 a 2003), que passou a ser o documento
norteador da rede publica municipal de ensino de Dourados.

A elaboracdo do Plano Decenal de Educacdo Municipal refor¢ou a consolidacdo da
politica de municipalizacdo do governo federal, a qual trouxe como caracteristica 0s
principios elencados pelo Plano Nacional de Educacdo para Todos (1993) que adotou o0s
compromissos assumidos pelo governo brasileiro nos féruns internacionais de educacdo, a
partir da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (1990). Esse documento (Plano
Decenal) serviu como base para o delineamento dos principios do Plano Decenal da Educacéo
Municipal (1993-2003) que consistiram na universalizacdo da educacdo obrigatdria (ensino
fundamental), pautados pelos conceitos de equidade e qualidade.

O contexto municipal também foi marcado pela aprovacdo da LDB Lei n° 9.394/1996,
e a Ementa Constitucional n® 14/1996, que propiciou a organizacao e a disposicao do sistema
municipal de educacdo, além da descentralizacdo e distribuicdo de recursos financeiros.

Entretanto, no que diz respeito as implicagdes do FUNDEF no municipio, Fernandes

e Freitas (2004) destacam que em 1997 os recursos para a Manutengédo e Desenvolvimento do
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Ensino (MDE) do municipio estavam na ordem de 30% da receita de impostos mais as
transferéncias intergovernamentais, conforme estipulado na LOM (artigo 230).

Porém, nesse processo, 0 poder legislativo estadual respondeu, criando pelo Ato
n°15/97, a Comissdo Especial de Reforma Constitucional. Esta Comisséo elaborou seu
parecer favoravel a tramitacdo do Projeto de Emenda Constitucional de forma que a redacéo
da Emenda Constitucional Estadual n° 06, de 07 de julho de 1997, estabeleceu no seu art. 1°
que o artigo 198 entrasse em vigor com a seguinte redacdo “[...] a manutengdo e o
desenvolvimento do ensino do Estado far-se-a mediante a aplicacdo dos dispositivos contidos
na Constituicdo Federal”. De tal modo, municipio e estado, adaptaram suas respectivas
legislagcbes em conformidade com a federal, reduzindo seus recursos para financiar MDE.
Assim estipulado, em 23 de janeiro de 1997, o legislativo municipal aprovou a Emenda a
LOM n° 07, dispondo que o percentual de recursos para financiar MDE a partir de ent&o, seria
da ordem de 25% da receita de impostos mais as transferéncias intergovernamentais
provenientes (Ibid.).

Essa situacdo € evidenciada por Krawczyk e Vieira (2008) que estudaram o impacto
da implantacdo do FUNDEF e como esse mecanismo de captacdo de recursos alterou os
investimentos municipais do ensino fundamental. Em alguns municipios brasileiros, cujos
investimentos eram maiores do que os estabelecidos pela Lei viram-se obrigados a diminuir
estes recursos, no caso de Dourados o investimento era na ordem de 30% (LOM art.230),
passando a 25% (Ementa LOM n° Q7).

Esses dois imperativos legais reforcaram o processo, levando ao desencadeamento de
mudancas no sentido da municipalizacdo do ensino fundamental que buscou acolher a logica
das politicas implantadas pelo governo federal (AZEVEDO, 2002) com relacdo a
descentralizacdo do sistema de ensino e dos programas de apoio, por meio da reorganizagédo
das politicas publicas, profundamente marcadas por padrbes de concentracdo de poder
(COLARES, 2006), o que foi caracterizado por Freitas D. (1997) da seguinte forma: a)
crescimento do atendimento escolar realizado pela instancia municipal; b) significativa
ampliacdo da rede fisica; ¢) municipalizacdo das escolas estaduais, mediante convénio com a
administracdo estadual; d) convénios de cooperacdo estados e municipios, com vista a
reformar prédios escolares; e) convénios para a municipalizacdo do programa de merenda
escolar; f) descentralizacdo de servigos de inspecdo escolar, da instancia estadual para a
municipal.

Em relacdo, ao ensino oferecido nas escolas municipais douradenses, a linha de

atuacdo pedagogica do Plano Decenal Municipal também foi influenciada pelas orientacdes
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do Plano Decenal de Educagdo para Todos (1993), que apresentou como prioridade a
aprendizagem da leitura e da escrita por meio de medidas como: adocdo do desempenho em
leitura e escrita como principal indicador de qualidade; “acOes de formagdo continuada” dos
professores que atuavam no ensino primario; selecdo de materiais didaticos; ampliacdo de
acervos da biblioteca escolar (DOURADOS, 1993d).

Para que a atuacdo dos professores da rede municipal, de fato priorizasse as areas de
ensino prescritas, (VASCONCELQOS, 2007) a formagdo continuada docente seguiu as
orientacBes do Plano Nacional no sentido de desenvolver competéncias para o dominio
cientifico dos conteudos a serem trabalhados, a desenvoltura para gerenciar questfes
administrativas, a elaboracdo de projetos institucionais e com habilidades metodoldgicas na
articulacdo do curriculo com os problemas oriundos do contexto social.

Movimento incentivado pelos empreendimentos da politica nacional de formacdo de
professores, que implantou junto as demais formagoes o recurso de educacdo a distancia -
“Salto para o Futuro” e “TV Escola” (1995) -, decorrente da criacdo do Sistema Nacional de
Educacdo a Distancia (1992), além da insercdo de Programas como Aceleracdo da
Aprendizagem (1998), Parametros Curriculares Nacionais (PCN) 1998 e PCNs em Agéo
(1999).

Esse direcionamento curricular desencadeado a partir implantacdo dos PCNs em
ambito nacional, colaborou para que a SEMED apontasse, também na esfera local, a
necessidade de compreender, dentro da formacdo continuada de professores, 0s pressupostos
que norteavam o curriculo escolar e os projetos pedagdgicos das unidades educacionais da
Rede Municipal de Ensino (REME). No documento introdutdrio dos PCNs é indicado que tais
parametros devem auxiliar o trabalho do professor, “[...] na tarefa de reflexdo e discussao de
aspectos do cotidiano da pratica pedagdgica, a serem transformados continuamente pelo
professor” (BRASIL, 19983, p.10).

Desse modo, percebemos que a formacdo continuada esteve baseada, nesse momento,
na racionalidade técnica, ja que as acOes de formacdo foram direcionadas para o curriculo
conforme a politica de implantacdo dos PCNs pelo governo federal como parte integrante da
reforma educacional, cuja centralidade esteve voltada para esses Pardmetros como referencial
para o trabalho docente.

Com tal disposicao, a formagdo continuada no ambito das acGes governamentais nos
anos de 1990 pautou-se pela l6gica marcada pela qualidade total, pela equidade e pela
competéncia profissional, termos que transitavam no contexto econdmico como verdades e

que regularam as politicas educacionais desse periodo (PERONI, 2003). Entretanto, o alcance
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da qualidade ficou restrito a estrutura fisica e a fragmentada formacdo continuada de
professores, no caso da equidade, esta foi delineada e limitada a amplia¢do da rede fisica. No
tocante a competéncia profissional (VASCONCELOS, 2007) foi entendida como habilidade
do professor para lidar com as disciplinas curriculares (FREITAS D., 1997) e com as
mudancas que ocorriam no &mbito da sociedade com a as politicas educacionais implantadas
pelo Estado.

Nessa direcdo, no ambito municipal, a formagéo continuada se concretizou por meio
dos programas federais, em consonancia com os principios delineados pela politica nacional.
Vasconcelos (2007) caracterizou como “agcdes pulverizadas” pois estiveram em conformidade
com a proposta do governo central através de programas de formagdo com vistas a atender a
uma determinada demanda.

No tocante a organizacdo do arcabouco legal do municipio de Dourados, na area
educacional, as medidas visaram a estruturacgéo e o funcionamento da Secretaria Municipal de
Educagdo com a promulgacdo da Lei n® 1.845, de 15 de margo de 1993; buscou-se a
reestruturacdo e funcionamento das escolas com os regimentos escolares em 1996; implantou-
se a racionalizacdo da gestdo educacional por meio da institucionalizagdo do Plano Plurianual
de Educacdo e, em seguida, do Plano Decenal de Educacdo Municipal e, ainda, a
democratizacdo da gestdo das unidades escolares com a elei¢do de diretores, conforme a Lei
n® 1.925, de 12 de agosto de 1994.

Quanto a organizacao estrutural da educagdo no municipio, esta se consolidou com a
instituicdo do Sistema Municipal de Educacdo mediante a Lei n® 2.154 de 1997 (LOM, artigo
222). A aprovacdo da Lei de sistema proporcionou uma maior organicidade as politicas
educacionais no atendimento da educagdo no municipio, tanto nos estabelecimentos publicos
quanto privados, o que ressignificou o papel da Secretaria de Educacdo na questdo da
ampliacdo do atendimento também a outros estabelecimentos de ensino (VASCONCELOQOS,
2007).

O arcabouco legal estabelecido nesse periodo, atrelado as mudancas que ocorriam no
cenario educacional brasileiro contribuiram significativamente para o contexto atual da
educacdo publica douradense. Essas alteracbes que se configuraram no ambito do sistema
educacional do municipio desde 1993, tinham como propdsito “modernizar a gestdo”, €
reestruturar os 6rgdos da administragdo municipal, buscando assim “[...] um novo modelo
institucional da SEMED, que pretensamente, promoveria um ‘reordenamento’ da gestdo

educacional” (FREITAS D., 1997, p.118).
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Decorrido esse periodo de reformas na &rea educacional, na década seguinte, 0s
discursos voltavam-se para os desafios dos anos 2000: financiamento adequado da educagéo
nos municipios; universalizacdo do acesso ao ensino fundamental; o desafio do municipio
assumir integralmente o ensino fundamental; promover a qualidade do ensino ndo somente
limitada a estrutura fisica; redimensionar o ensino fundamental no contexto da educacédo
béasica, assumindo a responsabilidade que lhe toca enquanto etapa intermediaria; e o desafio
de romper com a fragmentacdo na formacg&o continua de professores por aréas (FERNANDES
e FREITAS, 2004).

Percebe-se assim, que ocorreu nesse periodo mudancas na organizagdo e na disposicao
das responsabilidades do municipio no campo educacional, e por consequéncia no
atendimento da SEMED, mudancas que se consolidaram e deram forma a politica educacional
do municipio de Dourados.

2.1.2 A formagéo continuada: 2001 a 2005

Na primeira metade dos anos 2000 deu-se sequéncia as mudancas desencadeadas na
década de 1990, priorizando a expansdo de matriculas do ensino fundamental e a ampliacéo
da rede fisica. Esse fator deriva do processo municipalizacdo do ensino fundamental
propagada pela CF/1988, e depois pela Ementa Constitucional 14/1996. Nesse contexto, a
politica educacional visou a adequar-se ao projeto que se consolidava sobre a proposta da
descentralizacéo.

Decorrente dessas mudancas no cenario politico brasileiro, o sistema educacional do
municipio passou por reformas, concretizadas por meio de medidas que visaram a
estruturacdo e funcionamento da SEMED, enquanto organizadora e mantenedora do sistema
de ensino do municipio de Dourados (FERNANDES e FREITAS, 2004).

Todavia, até o ano 2000 o municipio teve como norte as politicas emanadas de
partidos de direita®’, inaugurando a partir de 2001 uma nova proposta educacional®® para a
rede municipal de ensino com um enfoque voltado para educacdo popular®, além da
concepcao do alargamento participativo do coletivo no processo de decisdo das acGes na area

educacional publica.

" De 1993 a 1996, Partido Trabalhista Brasileiro (PTB), Partido da Frente Liberal (PFL) e outros de menor
expressdao (FREITAS D., 1997) e segundo Vasconcelos (2007) de 1997 a 2000, Partido do Movimento
Demaocratico Brasileiro (PMDB).

% partido dos Trabalhadores (PT) 2001a 2004 e 2005 a 2008.

% para Vasconcelos (2007) é aquela que é produzida a servigo dos interesses de todos, mas a partir da 6tica das
classes populares.
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Nessa perspectiva, verifica-se no contexto educacional douradense a implantacédo de
politicas publicas como o Orgamento Participativo e 0 Movimento da Constituinte Escolar
(MCE), entendidos como mecanismo de participacdo da sociedade na gestdo dos servigos
publicos. Essas politicas buscaram construir uma nova perspectiva na gestdo publica, onde a
comunidade participa das discussdes e decisdes no que se refere ao orcamento municipal e o
andamento da educacéo publica (DOURADOQOS, 2000).

Carvalho (2012) aponta que na gestdo 2001-2004 foram empregados algumas
iniciativas que buscaram romper com o formato de superficialidade administrativa. Essa
gestéo, de acordo com estudos de Vasconcelos (2007), Carvalho (2012) e Przylepa (2013)
propunha alteragdes significativas no que se refere as politicas educacionais, sugerindo uma
ampla discusséo junto a comunidade escolar através de debates, assembleias e seminarios.

O MCE caracterizou-se como um longo periodo de reflexdo coletiva, entendido pela
SEMED como parte do processo de formagdo continuada de professores, que teve como
objetivo identificar como se construiram as relacGes de diadlogo coletivo entre os diversos
segmentos no interior das escolas da REME (DOURADQS, 2002).

No decorrer da Constituinte Escolar foi apresentada uma proposta de elaboracdo do
Plano Municipal de Educacdo (PME), incluindo outros temas como gestdo, curriculo,
alfabetizacdo e avaliagdo (VASCONCELOS, 2007), que culminou em um relatério com
diversos apontamentos e que posteriormente foi transformado em principios e diretrizes do
PME.

Assim, esse periodo intenso de discussbes dentro do MCE, também foi marcado pela
construcdo e a elaboracdo dos cadernos tematicos®, oriundos dos estudos e debates —
principios e as diretrizes do PME — desenvolvidos no interior da SEMED e da REME. Nesse
momento, a politica educacional municipal passou a delinear suas acdes de formacéo
continuada pautando-se nos pressupostos definidos nesses cadernos e nas disposi¢fes do
Plano Municipal de Educacdo.

Contudo, o PME Plano ndo foi materializado e de acordo com Vasconcelos (2007)
devido aos limites por parte da equipe técnica da SEMED (até 2003) que dirigiu 0 processo de
elaboracdo do documento. O referido Plano ndo apresentou metas definidas para serem
alcancadas e o tempo determinado para que as estratégias de consolidacdo das metas foi

considerado insuficiente.

%% 1) Educac#o para transformacéo social; 2) Educagdo: respeito as diferencas; 3) Politicas publicas: valorizacio
e financiamento da educacéo; 4) Educacdo: relagbes humanas e sociais; 5) Formagdo continuada; 6) Curriculo e
avaliacdo participativa: ensino-aprendizagem a partir da realidade; 7) Infraestrutura e organizacdo do espago
escolar e por Gltimo; 8) Gestdo e autonomia (VASCONCELOS, 2007).
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No decorrer das discussdes do MCE sobre os problemas que perpassam o trabalho
pedagogico desenvolvido no interior da escola, Vasconcelos (2007) indicou como problema
central enfrentado a forma como o curriculo — baseado somente nos PCNs - era entendido e
trabalhado no interior REME. A partir de entdo, criou-se a necessidade de estudos tedricos e
reflexivos sobre a tematica curricular. Nessa direcdo, iniciou-se o processo de Reorientacdo
Curricular no espago escolar (CARVALHO, 2012) e (PRZYLEPA, 2013), como parte
integrante do MCE, diante da proposta que se configurou de uma educacao popular.

Vasconcelos (2007) aponta que houve um esforco por parte do governo municipal no
sentido de propiciar a formacdo continuada especifica para os professores que atuavam em
cada etapa e modalidade de ensino. Apesar disso, registravam-se ainda convénios firmados
com o governo federal como: PCNs e do Projeto de Aceleracdo da Aprendizagem. Sendo
assim, as acGes municipais de formacdo continuada de professores priorizou o espaco escolar
como local de reflexdo coletiva, porém ndo conseguiu romper totalmente com a estrutura
formativa padronizada em nivel nacional.

No ano de 2001 ndo foram encontrados nos documentos analisados convénios de
formacdo docente com o governo federal*!, talvez seja devido ao fato de terem destinado o
primeiro ano de governo para o planejamento, ou a politica educacional que se desenhava
nesse momento no @mbito do municipio ndo teve como prioridade os programas do governo
federal, talvez por se tratar ideais partidarios contrarios PMDB (direita) governo federal e PT
governo municipal (esquerda).

A proposta delineada pela politica educacional de Dourados no periodo de 2001 a
2004 se diferenciava profundamente das acbes de formacdo de professores em ambito
nacional com fundamentos tedricos em Cool (1996) e Perrenoud (2000), uma vez que o perfil
docente defendido esteve baseado na ideia do professor-educador que educa por meio do
didlogo, da reflexdo e da problematizacdo, e que trabalha para a possibilidade de
transformacdo da educacdo, especialmente a publica, a partir de uma acdo libertadora. Essa
compreensdo, se fundamenta na concepcdo freiriana, que propde uma educacdo “I...]
libertadora, problematizadora, que ja ndo pode ser o ato de depositar, ou de narrar, ou de
transferir, ou de transmitir conhecimentos e valores aos educandos” (FREIRE, 2005, p.78),
proposta que se aproxima das discussdes de autores como Ndvoa (1992 e 1999) na questdo
dos ambientes para formacdo de professores sendo a escola um espaco prioritario de

formacao.

*! Nesse momento, havia o Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores (PROFA) disponibilizado
pelo governo federal para adesdo a partir de 2001, mas que néo foi acolhida pela gestdo municipal douradense.
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Sendo assim, documentos do Movimento da Constituinte Escolar, como Cadernos
Tematicos e o PME indicaram como propdsito desenvolver uma politica de envolvimento do
coletivo vinculada a gestdo democratica no interior das escolas com alargamento dos espacos
publicos para debates, discussdes e poder de decisdes.

Contudo, em 2003, com a saida do grupo da SEMED que assumiu a gestdo de 2001-
2004, nao foi possivel a continuidade da proposta politica. Nesse sentido, todo esforco
colocado na Constituinte Escolar foi deixado “[...] no esquecimento no &mbito das acGes e do
discurso, a politica educacional desencadeada pela SEMED”, estabeleceu-se a partir de ento,
uma indefinicdo “[...] politica norteadora, que mesmo assim, buscou resgatar e fortalecer os
principios elencados pela Constituinte Escolar” (VASCONCELOS, 2007, p.150).

Com a mudanca da equipe gestora da SEMED em 2003 e também decorrente de uma
reforma administrativa (mudancas nas outras secretarias) da politica municipal nesse
momento, novos rumos foram tomados. De certa forma se manifestou, nesse contexto, uma
conjuntura maior de correlacéo de forcas politicas que se configurava no cenario brasileiro em
2003* e que resultou em novos direcionamentos na base politica do governo municipal
(FERNANDES, 2004).

Todavia, apesar de permanecerem no ambito da SEMED alguns professores e técnicos
que participaram do MCE, o fato é que a mudanca de gestdo implicou também no “[...]
desenvolvido e na performance das politicas no ambito da rede municipal”
(VASCONCELOQOS, 2007, p.151). Mesmo com a tentativa de continuidade das a¢des, como no
caso da Reorientacdo Curricular, “[...] a ruptura do processo em relacdo a concepcao politica é
visivel. O que nos parece € que todos os documentos da Constituinte Escolar foram
engavetados e esquecidos” (Ibid., p.152) apontamos como possibilidade o fato de que a nova
equipe da SEMED acreditasse que esses documentos ndo serviriam mais como orientacdo da
politica educacional no municipio.

Em relacdo, especificamente, as acdes de formacgdo continuada, prosseguiu-se com o
“Seminario de Educacdo” (2001-2006), que ocorreu sistematicamente como espaco de
formacdo docente de cunho tedrico e reflexivo. A diferenca na compreensdao dos grupos
gestores da SEMED quanto a proposta assumida para o Seminario de Educacdo foi de que o
grupo anterior (até o inicio de 2003) tinha como intencionalidade que o espaco destinado aos

seminarios fossem momentos de discussdo, avaliacdo e aprofundamento tedrico referente a

%2 Com a eleigdo em 2002 para presidente da republica e para governador do MS (reeleito) os dois candidatos
eleitos pertenciam ao PT, formou-se um alinhamento das liderancas politicas com as novas forcas partidarias e
tendéncias no &mbito dos governos (federal, estadual e municipal).
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implantacdo, desenvolvimento e avaliagdo do PME (VASCONCELOS, 2007). Enquanto que
0 grupo seguinte (2003-2004), assumiu 0s seminarios como um espaco de formagéo tedrica,
“[...] mas completamente desarticulados da discusséo referente ao PME” (Ibid., 153).

Em 2005, - com a reelei¢do da gestdo de 2001-2004 deu-se continuidade de 2005-2008
-, a proposta de uma educacdo pautada nos principios de emancipacdo popular permaneceu.
Havia um compromisso com a continuidade do processo de Reorientagdo Curricular
registrado no plano de governo (DOURADQS, 2004a).

No entanto, apds todo o Movimento da Constituinte e implantacdo do processo de
Reorientagdo Curricular, pautada na concepgao freiriana, em toda REME, “[...] comecou-se a
se observar certo descompasso entre a teoria estudada e a pratica em sala de aula”
(CARVALHO, 2012). Nesse momento, a SEMED procurou fazer um diagndéstico junto as
unidades escolares da rede sobre os encaminhamentos do projeto tedrico estudado e conclui
que ndo deveria impor as escolas o trabalho pedagogico dentro da metodologia freiriana, mas
ficou acordado que as escolas que decidissem declinar desse projeto deveriam apresentar
outra proposta de trabalho.

Instalou-se, entdo, uma situacdo atipica, pois parte da rede escolar municipal
acompanhavam a proposta tedrica da SEMED nos momentos de formacgdo continuada nas
escolas e outra parte das unidades escolares realizavam essa formacéo sem o0 assessoramento
da secretaria, situacdo que gerou uma indefinicdo teorica, pois nem todas as escolas que
recusaram a proposta da Reorientagdo Curricular, propés uma outra alternativa de trabalho
(CARVALHO, 2012).

Quanto a perspectiva tedrica (freiriana), apesar de a SEMED manter a mesma
concepcao de uma educacao popular, ndo ficou muito claro o perfil de professor que se queria
formar nesse momento (PRZYLEPA, 2013), tendo em vista 0 descompasso entre a Secretaria
de Educacao e as escolas da rede “[...] mas o que parece ¢ que houve um corte brusco, em que
se tentou juntar as partes da gestdo anterior naquilo que considerou relevante para essa
gestdo” (CARVALHO, 2012, p.158).

Todavia, para Vasconcelos (2007) esse descompasso gerou uma desarticulacdo das
discussdes do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da REME que, de acordo com a proposta
inicial do MCE, seria discutido e elaborado no ambito da Reorientacdo Curricular.

A proposta de elaboracdo dos PPPs, nesse momento, visou retomar as primeiras
discussdes iniciadas no final da década de 1990, que buscou a definicdo do ‘“Projeto

Pedagodgico da Instituicdo Escolar Municipal” nos termos dos artigos 12 e 13 da LDB/1996,
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por meio da preparagdo dos profissionais de educagdo para as diretrizes estabelecidas na
legislacdo vigente.

De tal forma, a reelaboracdo dos PPPs, que teve sua primeira elaboracdo em 1999,
cuja énfase na questdo curricular recaiu nos PCNs, foi retomado para revisdo em 2005,
baseado na Reorientagdo Curricular, e revisitado em 2010-2011 para adequagdo das novas
legislacBes como a Lei 11.274/2006 e os documentos® que estabeleceram normas e critérios
de oferta e atendimento do ensino fundamental dos nove anos.

A insercdo desses Ultimos documentos nos PPPs teve como propdsito reforcar as agdes
ja existentes dentro das escolas da REME, de maneira a dar suporte a nova légica de
organizacdo do ensino fundamental. Nesse Ultimo momento de revisdo dos PPPs ndo foi
retomada nenhuma discussdo relativa a Constituinte Escolar e nem da Reorientacdo
Curricular.

Contudo, a Reorientagcdo Curricular serviu como mecanismo de fortalecimento da
politica de formacdo docente na rede municipal, pois se configurou como um conjunto de
acOes de formacéo continuada no contexto das politicas de certificagdo da SEMED, para cada
ano (2003 a 2006) foram computados quarenta horas de formacdo. O respaldo legal foi
acordado a partir da implantacdo da Resolucdo n° 278, de 12 de margo de 2004, que “Institui
0 Programa de Formacgdo Continuada dos Profissionais de Educacdo da Rede Municipal de
Ensino de Dourados-MS” (DOURADOS, 2004b).

A Resolucao traz em seu artigo 2° “A formagdo continuada na rede municipal de
ensino tem por objetivo a qualificacdo e valorizacdo dos profissionais da educacdo, visando a
melhora do ensino e a constru¢do de uma educagdo publica e de qualidade social”. Estabelece
as diretrizes, em seu artigo 6°, que a formacao continuada deve ser desenvolvida nas horas
atividades, nas reservas técnicas e também nos momentos coletivos propiciados pela
organizacdo prévia de aulas programadas*, atendendo as realidades e necessidades de cada
unidade educacional (DOURADOS, 2004b).

Apesar disso, salientamos que essa politica de certificacdo da formacdo continuada
estd vinculada a Avaliacdo Institucional (avaliacdo de desempenho) que acontece anualmente
e gue exige de cada profissional da rede municipal, no caso dos professores, um minimo de

oitenta horas de formacdo continuada comprovada por meio de certificados. Essa

**Ensino fundamental de nove anos: Orientacdes para a Inclusdo da Crianca de Seis Anos de Idade (2006);
Indagacdes sobre curriculo (2006); Ensino fundamental de nove anos: passo a passo do processo de implantagéo
(2009); e A Crianca de seis anos, a linguagem escrita; e o Ensino Fundamental de Nove Anos (2009).

* Refere-se a dispensa de alunos da carga horéria (200 dias letivos) que podem ser utilizadas para aulas
programadas e atividades extraclasse. As aulas programadas sdo atividades elaboradas pelos professores em
consonancia com as atividades curriculares e pedagdgicas de sala de aula. (DOURADOS, 2004b).
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comprovacdo de horas de formacdo atribui uma determinada pontuacdo anual, que é somada
trienalmente para compor os critérios de “Promog¢ao” que trata o Capitulo II Plano de Cargos,
Carreira e Remuneragéo do Profissional da Educagéo Municipal de Dourados (PCCR), Lei n°
118, de 31 de dezembro de 2007, que traz no artigo 8° “A Promocdo é a elevacdo do
profissional da educacdo municipal, efetivo e estavel, a classe imediatamente superior, dentro
da mesma carreira, podera ocorrer por: | - tempo de servico; e Il — merecimento”. No artigo 9°

indica a possibilidade de que a

Promogdo ocorrerd na classe seguinte, movimentando o Profissional da
Educacdo, pelos critérios de merecimento, a cada trés anos, periodo no qual
haverd apuracdo anual do desempenho profissional na classe e, por
antiguidade, automaticamente, ao completar cinco anos de exercicio na
classe a que pertence o Profissional da Educacdo Municipal (DOURADOS,
2007b, p.10).

No que se refere a “Promogao por Merecimento”, a formacao continuada assume um
papel preponderante, pois a promocdo somente sera concedida com base na pontuacdo
alcancada durante a avaliagdo de desempenho, na qual a quantidade de horas de formacéo faz
parte, conforme estabelecido no artigo 11, paragrafo 1° da Lei n° 118/2007, a promocao
funcional por merecimento “[...] serd concedida aos profissionais da educacgéo, que obtiverem
no triénio, em seu Boletim Anual de Desempenho do Profissional do Magistério, a pontuacéo
minima estipulada pela Comisséo de Avaliacdo do Quadro de Apoio a Gestdo da Educacao”
(Ibid., p.11).

Embora a implantacdo da Resolucdo n° 278/2004 tenha possibilitado a legalizacao
municipal de espagos para estudos (formagdo continuada) e possa ser considerada uma
medida para valorizagdo dos profissionais a partir da “Promogdo por Merecimento” a cada
trés anos, esta normatizacdo, juntamente com a Lei n°® 118/2007, gerou uma relacdo de
“corrida pela certificagcdo”, pois reforga o “certificado pelo certificado”, ja que ndo esclarece
em nenhum momento qual formacdo ou qual instituicdo poderd emitir esses certificados,
criando uma situacdo de banalizacdo da formacdo continuada, com o esvaziamento das
possibilidades de conhecimento a ser trabalho nessas formacdes, pois esses documentos, tanto
a Resolucdo, quanto o PCCR, ndo sinalizam nenhum tipo fiscalizacdo e/ou verificacdo da
procedéncia dos certificados apresentados na avaliacdo de desempenho.

Todavia, observa-se um esforco por parte dos gestores da SEMED para fortalecer a

formacdo continuada como estratégia para melhorar a qualidade do ensino. Entretanto, “[...]



118

as acOes de formacéo se apresentam ainda pulverizadas, o que significa atendendo a demanda
e ao imediatismo mais urgente” (VASCONCELOS, 2007, p.155), situacdo evidenciada pela
manutencdo do direcionamento da formacdo continuada exclusivamente para o desempenho
docente no espaco escolar.

Dessa forma, percebemos que mesmo que, aparentemente, as medidas da SEMED
apresentaram certa tendéncia de continuidade das acbes de formagdo continuada de
professores anunciada desde 2001. Porém, mesmo com a reeleicdo do mesmo grupo gestor, a
politica de formacdo de professores de se diferenciaram de uma gestdo para outra, mesmo

dentro de uma mesma proposta de governo.

2.2 O contexto em questdo: 2006 a 2012

Como apontado anteriormente, as mesmas orientacoes teoricas (educacdo popular) em
relacdo a politica educacional no municipio indicadas a partir de 2001 se mantiveram, por se
tratar da mesma gestdo reeleita (2001-2004 a 2005-2008). Porém, com esquecimento da
proposta do Movimento da Constituinte Escolar e com o enfraquecimento da proposta da
Reorientacdo Curricular a politica educacional municipal volta-se para a recepcdo dos
programas do governo federal disponiveis para adesdo, talvez por se tratar agora de governos,
tanto federal, como municipal, da mesma ordem partidaria. Dessa maneira, reafirma o
chamado “alinhamento” anunciado no municipio no periodo eleitoral (2003), situacdo que se
manteve até 2008.

Em 2009, houve a troca de gestdo® que deveria permanecer de 2009 a 2012, no
entanto o que ocorreu foi uma reviravolta de deniincias e investigacdes*®, de desvios de verbas
publicas apontadas em rede nacional e que impactou a politica local. Destituido o executivo
municipal, surgiu a necessidade de outra representatividade no municipio, pelo menos
temporaria, assumiu entdo o Juiz da Comarca do Municipio de Dourados (2010) e, em
seguida, & presidente da Camara de Vereadores (2011), até a posse do novo prefeito®’ eleito
em processo eleitoral suplementar (2012), sendo o mesmo reeleito, agora em processo
eleitoral regular (2013-2016).

** \/oltando a gestdo municipal o PDT, através do prefeito eleito.

O prefeito eleito em 2009 foi preso para investigacdo em 2010, juntamente com seu vice-prefeito, nove
vereadores e mais dezessete pessoas, acusados de um grande esquema de corrupgdo descoberto através da
Operacdo Uragano, da Policia Federal. Concluida a investigacdo, todos os envolvidos foram destituidos dos
cargos publicos, inclusive os secretéarios de salde e de educacao.

" Murilo Zauith, do Partido Socialista Brasileiro (PSB).
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Esse cenario colaborou para o esvaziamento da politica educacional no municipio no
sentido que as agdes voltaram-se totalmente para os programas emanados do governo federal.
Na gestédo que esteve a frente da prefeitura nos anos de 2007 a 2008 ndo foram registrados
nenhum momento de discussdo participativa do coletivo, principio defendido na primeira
gestdo (2001-2004). O ano 2009 foi destinado para o planejamento das a¢des da gestéo (2009-
2013), mas que se mostrou mais como uma estratégia para disfarcar a corrupcdo que se
instalou. De 2010 a 2011 foi um momento em que se cumpriu 0 que ja estava posto no sentido
de manter o que ja vinha sendo feito em termos de politica educacional (atendimento e oferta
de ensino).

Ja em 2012 a nova gestdo assumiu com uma proposta de enxugamento das despesas
com fechamento de salas de tecnologia nas escolas da REME (ambiente destinado ao uso de
computadores e internet), as salas de Recursos Multifuncionais (destinado ao atendimento do
publico da educagdo especial), e as salas de reforco escolar denominado Programa de
Acompanhamento Escolar (PAE), sendo este Gltimo o Unico programa que era proprio do
municipio que datava desde os anos de 1990, destinado ao reforgo escolar das criangas em
periodo de alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental) da REME.

Diante disso, vivenciamos um momento de ampla mobilizacdo da comunidade escolar
e outros setores preocupados com o0s rumos da educacdo publica no municipio. A pressao da
comunidade local desencadeou uma série de agdes - assembleias, atos publicos, greve,
mobilizacdo social, entre outros momentos - que culminaram na reabertura das salas de
tecnologia, s6 que ndo mais com a regéncia de professores, mas com estagiarios de diversos
setores (Administracdo, Ciéncias Contabeis, Sistema de Informacéo, entre outros). Quanto as
salas de Recursos Multifuncionais, estas s6 foram reabertas por conta da pressdo dos pais de
alunos portadores de necessidades especiais que viram o fechamento dessas salas como um
retrocesso histdrico de conquistas desse setor de atendimento. Ja as salas de acompanhamento
escolar PAE, registraram o ultimo atendimento em dezembro de 2012.

Dourado (2007) ressalta que, grande parte das politicas educacionais foram reorientadas
a partir de 2003, implicando alteracdes nos marcos regulatorios vigentes para a educacao
basica. Nesse sentido, o governo federal pauta sua atuacdo pelo principio da defesa da
educacao de qualidade, a partir do “bindmio inclusdo e democratizagdo” (Ibid., p.09), com
particular atencdo para a ampliacdo do ensino fundamental de oito para nove anos, as politicas
de acdo afirmativa e, de modo estrutural, a substituicdo do FUNDEF pelo FUNDEB.

Aliados ao redimensionamento do financiamento da educacdo basica destacam-se 0s
Planos de Educagdo, notadamente o PNE Lei n°® 10.172/2001, os Planos Estaduais de
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Educacdo (PEE) e os Planos Municipais de Educacdo (PME). Se entendidos como planos de
Estado, estes deveriam implicar redimensionamento das politicas e gestdo e,
fundamentalmente, da l6gica de financiamento e, portanto, do or¢camento publico. Tal
dindmica encontra-se desarticulada e associada a légica de desconcentracdo que tem marcado
a educacao brasileira (DOURADO, 2007).

Como ja indicado, o municipio de Dourados ndo tem ainda um Plano Municipal de
Educacdo. Embora entre 2001 a 2003 tenha havido uma tentativa de elaboracéo a partir de
vérias discussdes no contexto da Constituinte Escolar, entre outros momentos que culminaram
em um documento orientador de debates (Minuta). No que diz respeito ao Plano de Educacéo,
0 municipio ndo seguiu as determinaces do PNE/2001, que tracou diretrizes e metas a serem
cumpridas nos dez anos seguintes a sua aprovagdo, conforme observado no seu artigo 2°. “[...]
que a partir da vigéncia desta Lei, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverdo com
base no Plano Nacional de Educagéo, elaborar Planos Decenais correspondentes”. Assim
entendido, as esferas estaduais e municipais deveriam ter seus planos articulados de forma
coerente e em regime de colaboracdo com o Plano Nacional.

No que se refere a ampliacdo de oito para nove anos do tempo de duracdo do ensino
fundamental, o municipio implementou esta politica no ano de 2007. Contudo, as discussdes
ja estavam sendo feitas no ambito do Conselho Municipal de Educacdo de Dourados
(COMED), resultando assim na revogacéo das Deliberacbes COMED n° 006, 011, 014 e 020,
que deliberavam sobre a educagdo infantil e o ensino fundamental, publicando-se a
Deliberacdo n° 028, de 2006. Essa Deliberacdo regulamentou o funcionamento da educacéo
basica municipal contemplando as etapas da educacdo infantil e do ensino fundamental,
ampliando este Ultimo para nove anos.

Nessa direcdo, a organizacdo do sistema municipal de educagdo respeitou as normas
estabelecidas pela Lei n° 11.274/2006, em consonancia com a Deliberacdo CEE n°
8.144/2006. Para tanto, foi assegurado que os dois primeiros anos do ensino fundamental ndo
teriam o objetivo de promocdo, mas ficariam destinados a alfabetizacdo, sendo entdo
denominado de “Bloco Inicial de Alfabetizacio (BIA)”* e a partir do terceiro ano
apresentaria um regime seriado com progressao regular.

Em marco de 2007, a SEMED distribuiu para as unidades escolares da rede o material
intitulado “Orientacdo Pedago6gica para a Inclusdo da Crianca de Seis Anos no Ensino

Fundamental nas Escolas da Rede Municipal de Dourados-MS”. Esse documento confirma o

“8 Cf. Nunes (2013).
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compromisso legal expresso pela LDB/1996, juntamente com a Lei n°® 11.114/2005 e com a
Deliberagdo COMED n° 028/2006, bem como também faz uma mengdo ao PNE/2001 e as
orientacdes gerais encaminhadas pelo MEC. De acordo com o documento, divulgado pela
SEMED, a administracdo municipal apresenta dois objetivos em relacdo ao ensino
fundamental de nove anos: “[...] oferecer maiores oportunidades de aprendizagem no periodo
da escolarizacdo obrigatGria e assegurar que, ingressando mais cedo no sistema de ensino,
alcancem maior nivel de escolaridade” (DOURADOS, 2007a, p. 01).

Posteriormente, no ano de 2008, foi distribuido as escolas da REME um novo
documento denominado “Orientacdo Pedagdgica para o BIA” que teve a finalidade de nortear
o planejamento do trabalho pedagdgico nas escolas municipais publicas.

Ainda nesse ano, foi publicada outra Deliberagdo/COMED trazendo novas orientacdes
para o trabalho a ser desenvolvido na educacdo infantil e nos nove anos no ensino
fundamental. A Deliberacdo n° 001, de 2008, atenta para a organizagdo e funcionamento da
educacdo basica no municipio de Dourados e no que diz respeito ao ensino fundamental
reafirma o compromisso de nove anos de duracdo estabelecendo a carga horaria de 800 horas
de atividades educativas, além da flexibilidade quanto a progressao do aluno do primeiro para
0 segundo ano.

Salientamos em relacdo a esta ultima Deliberacdo, no diz respeito a alteracdo sofrida
pelo segundo ano do ensino fundamental conforme o seu artigo 25, a partir do ano de 2009 os
alunos que ingressarem no 2° ano passaram a ser inseridos no sistema de “progressao regular
por ano”. Sendo assim, somente € instaurado o regime seriado a partir do segundo ano do
ensino fundamental, condicdo que permite a flexibilizacdo (sem reprovacdo) apenas do
primeiro para o segundo ano do ensino fundamental.

Os desafios postos pelas orientagcbes formuladas pela SEMED atreladas ao
embasamento legal e aos documentos norteadores do MEC, apresentam-se como imensos,
uma vez que alterar os modelos pré-estabelecidos, tanto nos aspectos estruturais e fisicos das
escolas representa uma mudanca na concepcao e efetivacdo do ensino fundamental na rede
escolar douradense.

As dificuldades em se promover a qualidade da educacdo brasileira passam segundo
Arelaro (2005), pela falta de recursos financeiros suficientes para subsidiar o setor
educacional. A autora se refere ao ensino fundamental de nove anos com a incluséo
obrigatéria da crianca de seis anos como um mecanismo alternativo para a ampliacdo dos
recursos financeiros. Nesse sentido, percebe-se que em relagdo a extenséo da obrigatoriedade

do ensino, a finalidade maior ndo diz respeito somente a garantia de que a crianca permaneca
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mais tempo na escola, mas também visa a assegurar o financiamento para subsidiar uma
educacdo compativel com a realidade brasileira.

De acordo com Franco, Alves e Bonamino (2007), o movimento politico de
financiamento da educacdo publica no Brasil seguiu um caminho via FUNDEF, que
incentivou a municipalizagdo do ensino fundamental através da vinculacdo de recursos
financeiros atrelados ao quantitativo de alunos, fator determinante para adesdo dos municipios
a ampliacdo do ensino fundamental para nove anos. Tal proposta regularizou também a
situacdo de alguns municipios que ja trabalhavam na perspectiva de inser¢do da crianca de
seis anos no ensino obrigatorio. Posteriormente, com a substituicdo do FUNDEF pelo
FUNDEB, foi possivel a captacdo de recursos para educacdo infantil, o que significa um
avanco em termos de financiamento em outras etapas da educacédo basica.

Assim, a extensdo da obrigatoriedade do ensino fundamental envolve questdes
relacionadas com a disponibilizagdo de recursos financeiros das instancias superiores para
subsidiar a ampliagdo de vagas e um ensino de maior qualidade. Contudo, a vinculagdo dos
recursos ao quantitativo de alunos desencadeia uma situacdo que evidencia as limitacdes dos
entes municipais para atender a crianca de seis anos de idade nessa etapa de ensino, como
também o processo de alfabetizacdo pelo qual essa crianca passara.

Atualmente, a rede escolar municipal douradense conta com 45 escolas que atendem a
educacdo infantil (pré-escolar), ensino fundamental (primeiro ao nono ano) e Educagdo de
Jovens e Adultos (EJA- primeira e segunda fases). A populacdo estudantil deste municipio
distribuida em todos os segmentos da educacdo basica totaliza 50.965 nas esferas publicas e
privadas. Quanto a populagéo residente no municipio ndo escolarizada ha 7.116 analfabetos
(de 10 anos ou mais), o equivalente a 3.65% da populacdo. No Quadro abaixo esta distribuido
0 quantitativo de habitantes residentes no municipio que nunca frequentaram creche ou
escola, conforme os dados do IBGE (2010).
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Quadro 5 - Populacdo douradense por faixa etaria e frequéncia escolar - 2010

Faixa etaria | Quant. habitantes
0 a3 anos 9.417
4 a5 anos 1.935
6 a 14 anos 332

15a17 anos 11

18 a 19 anos 97

20 a 29 anos 341

30 a 39 anos 685

40 a 49 anos 880

50 a 59 anos 1.315

60 anos ou mais 3.739
TOTAL 18.698

Fonte: IBGE (2010) quadro desenvolvimento pela pesquisadora

O Quadro evidencia a necessidade da expansdo de vagas na educagéo infantil que leve
em conta a faixa etaria de 0 a 5 anos. No que tange a faixa etaria populacional de 6 a 14 anos
publico alvo do ensino fundamental, a este grupo ndo estava sendo garantido o direito a
educacgdo, que deve ser assegurado como direito publico subjetivo previsto no artigo 208,
paragrafo 1° da CF/1988. De acordo com Duarte (2004) esse dispositivo legal serve para
disciplinar o0 acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito, presta-se a exigibilidade (conjunto de
obrigac6es) judicial de politicas publicas educacionais. Trata-se de uma capacidade
reconhecida ao individuo em decorréncia de sua posicdo especial como membro da
comunidade que se materializa no poder de colocar em movimento normas juridicas no
interesse individual. Os dados observados também denunciam a necessidade de acdes que
priorizem também a oferta de vagas na Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).

No que se refere ao atendimento do ensino regular, a REME em 2012 possuia 25.500
alunos, destes 19.170 estdo no ensino fundamental regular, 5.049 na educacéo infantil e 1.288

na EJA, conforme o Quadro a seguir:

Quadro 6 — Matricula inicial por nivel de ensino REME Dourados — 2012

Nivel de Ensino

Educacéo Ensino EJA

Localizacdo | Total de alunos Infantil Fundamental
Creche | Pré-escolar | 1° ao 5° anos | 6° ao 9° anos | 12 e 22 fases
Urbanas 20.589 1.893 2.683 10.170 4.555 1.288
Rurais 4911 466 3.172 1.273
1.893 3.149 13.342 5.828

Total Geral 25.500 5.049 19.170 1.288

Fonte: INEP/Censo Escolar (2012)
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Como se pode observar no Quadro acima, 0 ensino publico municipal se caracteriza
quase que predominantemente com matriculas em unidades escolares de localizacdo urbana,
além de sua demanda ser mais que o dobro nos anos iniciais em relacdo aos anos finais do
ensino fundamental. Embora se possa verificar um nimero considerdvel de oferta de
matriculas de localizacdo rural, devido aos nove distritos pertencentes ao municipio somadas

as unidades escolares localizadas nas reservas indigenas.

Quadro 7 — Numero de matriculas da REME Dourados — 2006 a 2012

Educacédo Infantil Ensino Fundamental
Dependéncia Creche Pré-escola 12 a 42 série 5% a 8 série EJA
Ano | administrativa 1°ao 5° ano 6° ao 9° ano
Estadual 4.400 7.154 3.882
2006 | Municipal 1.222 3.702 12.218 5.972 2.411
Privada 445 1.430 1.666 1.659 72
TOTAL 1.667 5.132 18.284 14.785 6.365
Estadual 3.925 7.052 3.029
2007 | Municipal 1.412 3.269 12.265 6.003 1.858
Privada 554 1.089 1.702 1.575 45
TOTAL 1.966 4,358 17.892 14.630 4.932
Estadual 3.737 6.858 2.856
2008 | Municipal 1.489 2.757 12.498 5.961 1.986
Privada 762 884 1.881 1.576 16
TOTAL 2.251 3.641 18.116 14.395 4.858
Estadual 3.744 6.628 2.790
2009 | Municipal 1.480 2.888 12.238 5.968 1.693
Privada 694 1.098 2.044 1.652 55
TOTAL 2.174 3.986 18.026 14.248 4.538
Estadual 3.513 7.042 1.384
2010 | Municipal 1.456 2.891 12.252 6.663 906
Privada 749 1.198 2.117 1.708 62
TOTAL 2.205 4.089 17.882 15.413 2.352
Estadual 3.563 6.586 1.287
2011 | Municipal 1.791 3.021 12.980 5.955 1.255
Privada 889 1.323 2.254 1.640 83
TOTAL 2.680 4.344 18.797 14.181 2.625
Estadual 3.572 6.072 1.094
2012 | Municipal 1.893 3.149 13.342 5.828 1.288
Privada 1.098 1.390 2.269 1.500 87
TOTAL 2.991 4.539 19.183 13.400 2.469

Fonte: INEP/Censo Escolar (2013)

Verifica-se que a matricula na educacdo infantil (pré-escolar) no municipio de
Dourados (2006 a 2007) teve uma queda no registro de matriculas de 433 alunos de um ano
para 0 outro, essa situacdo € demonstrada por conta de que até 2006 a educacdo infantil
atendia a faixa etaria de 6 anos, passando em 2007 a atender o publico de 4 a 5 anos no pré-

escolar. Entretanto, ndo conseguimos perceber essa migracdo do grupo etario de 6 anos de
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2006 para 2007 no ensino fundamental municipal, indicamos como possibilidade o fato da
rede estadual também atender essa faixa etaria ou ainda, parte desse grupo tenha migrado para
rede privada, além disso consideramos que o ano 2007 foi o primeiro ano de implantacdo do
ensino fundamental de nove anos na rede publica douradense e parte da populacéo (pais do
alunos) estaria ainda absorvendo a proposta da insercdo da crianga de seis no ensino
fundamental.

De 2007 a 2008 houve um crescimento de 233 matriculas nos anos iniciais, como
também o decréscimo de 512 matriculas no pré-escolar. Nos anos seguintes (2008 a 2009) as
matriculas da pré-escola informaram um aumento de 131 vagas registradas, ja do primeiro ao
quinto ano do ensino fundamental computou crescimento de 260 matriculas. Os anos de 2009
a 2010 a matricula do pré-escolar manteve quase que 0 mesmo quantitativo de 2.888 para
2.891 matriculas, fato também repetido nos anos iniciais, pois a variacdo foi apenas de 14
matriculas registradas de 2009 para 2010. As matriculas na pré-escola de 2010 a 2011
voltaram a crescer registrando um aumento de 130 novas matriculas, 0s anos iniciais também
indicaram esse movimento crescente com um registro de 728 matriculas, alids, foi 0 ano que
computou 0 maior aumento no preenchimento das vagas ofertadas nos anos iniciais. De 2011
a 2012 o crescimento seguiu ndo da forma como foi registrada de 2010 a 2011, mas manteve
0 movimento crescente de matriculas, tanto na educacao infantil, como nos anos iniciais do
ensino fundamental.

Nesse universo de oferta de matriculas percebemos a influéncia da politica de
financiamento, ja que em 2006 foram observados 3.702 matriculas na pré-escola e
recentemente em 2012 verificamos 3.142 vagas preenchidas, um decréscimo de quase 18% na
oferta de matriculas entre esses anos. Esse cenario é impulsionado pelo fato de que, embora a
educacdo infantil tenha sido incorporada pelo FUNDEB, isto é, foi contemplada pela
vinculacdo de recursos financeiros via governo federal, esta etapa tem como caracteristica um
atendimento mais oneroso para 0 municipio, devido as suas particularidades de recepcdo do
publico alvo desta etapa.

No caso do ensino fundamental esse quadro se inverte, fato que em 2006 verificamos
12.218 matriculas, ja em 2012 esse quantitativo passa para 13.342, o crescimento informado
entre esses anos foi de 9%. Esse cenario demonstra que a oferta do atendimento da educacao
infantil esta longe de acompanhar o crescimento do ensino fundamental, tendo em vista que
esta Gltima etapa ja vinha desde os anos de 1990 com uma politica de financiamento
(FUNDEF) prépria, que contribui de forma efetiva para a precarizagdo da oferta de vagas na

educacdo infantil.
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A crescente tendéncia das matriculas no ensino fundamental incidiu também na
necessidade de aumentar o quantitativo docente para atender a demanda de alunos,

principalmente nos anos iniciais, conforme se observa no Quadro a seguir:

Quadro 8 - Quantitativo de professores da REME de Dourados — 2006 a 2012

Ano | Educagdo Infantil | 1°ao 5°ano | 6°ao 9°ano | EJA | Total
2006 256 501 330 99 | 1.186
2007 246 451 310 74 | 1.081
2008 246 938 841 118 | 2.143
2009 300 977 876 124 | 2.227
2010 314 1.019 960 97 | 2.390
2011 361 1.026 926 104 | 2.417
2012 490 1.055 925 102 | 2.572

Fonte: SEMED/Censo Escolar (2013)

Em 2012 a REME contava com 2.572 professores no total, destes 1.055 lotados nos
anos iniciais apresentando um aumento de 110% em relacdo a 2006. Quanto aos professores
dos anos finais do ensino fundamental, o ano 2012 registrou 925 docentes, havendo um
crescimento de 230% em relacdo a 2006, que informou 330 docentes. Nota-se um acentuado
aumento de professores no ensino fundamental a partir 2007 devido a incluséo de alunos com
seis anos no ensino fundamental, além do aumento de um ano do tempo de duracdo do ensino
fundamental.

No tocante a formacéo inicial dos professores, buscamos saber se esse volume de
contracdo para o ensino fundamental também vem acompanhada de um perfil profissional em
nivel superior que atenda a nova demanda dos anos iniciais de criangcas com seis anos de
idade e, que tem como perspectiva a alfabetizacdo até os oito anos de idade no terceiro ano do
ensino fundamental.

Primeiramente procuramos verificar o contexto nacional geral de formacdo inicial

docente conforme a Tabela a seguir:

Tabela 7 - Numero de docentes e proporcdo por grau de formacéo no Brasil - 2007 a 2012
Ano N° de Proporgéo de docentes por grau de formacao
Docentes T"ErsinG fundamental Ensino médio Educaco

Incompleto Completo Total  Normal/  Sem normal/ ~ Superior
Magistério  Magistério

2007 1.880.910 0,2 0,6 30,8 25,3 55 68,4
2008 2.003.700 0,2 0,5 32,5 25,7 6,7 66,8
2009 1.991.606 0,2 0,5 31,6 24,5 7,1 67,8
2010 2.023.748 0,2 0,4 30,5 22,5 8,1 68,8
2011 2.069.251 0.2 0,4 25,4 19,0 6,5 74,0
2012 2.095.013 01 0,3 21,5 16,0 5,5 78,1

Fonte: INEP/Censo Escolar (2013)
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Observa-se um expressivo aumento no grau de formacdo em nivel superior em &mbito
nacional entre os anos de 2010 e 2012. No entanto, a situacdo da formacdo docente de nivel
médio registrou uma inclinacdo em cinco anos de apenas 9.3%, 0 que nos permite considerar
que esse numero soO sera de fato revertido se for assegurado pela legislacdo a necessidade de
formacdo em nivel superior para todas as etapas e modalidades. Embora ja existam diversos
programas governamentais de apoio a formagdo como: Prd-Licenciatura (2004), O Programa
Universidade para Todos (2005), Programa Universidade Século XXI que oferta cursos
superiores a distancia.

No que se refere a formacdo inicial dos professores que atuam em ambito nacional nos
anos iniciais do ensino fundamental o Grafico 1 indica que a taxa de professores que lecionam
na primeira parte do ensino fundamental ainda é preocupante, panorama que exige medidas

urgentes.

Grafico 3 — Percentual docente nos anos iniciais por grau de formacao no Brasil - 2012

H Com formagdo em nivel
superior

H Semformacdo em nivel
superior

Fonte: INEP/Censo Escolar (2013)

O Grafico revela que no Brasil 75% dos professores que atuam nos anos iniciais do
ensino fundamental ja possuem formacdo em nivel superior, porém ainda persiste uma
porcentagem consideravel (25%) de docentes sem a formacdo em nivel superior. O
documento “Resumo Técnico do Censo Escolar da Educacdo Basica” (BRASIL, 2012a)
publicado pelo INEP em 2013 assinala que o PNE/2001, em seu diagndstico, define que a
qualidade do ensino sO podera avancar se houver a valorizacdo dos profissionais do
magistério, a qual sé sera alcancada por meio de uma politica global capaz de articular a
formacdo inicial, condi¢bes de trabalho, salario, carreira e formagdo continuada.

O documento ainda traz algumas determinacdes do PDE/2007 sobre a formacao inicial
do professor, que indica como exigéncia a atencdo das universidades publicas sobre a
educacdo bésica, no que tange a promocéo da formacdo docente em nivel superior para atuar

nas etapas que a compdem. Todavia, a Lei n® 12.796 de 2013 que altera a LDB/1996 vem na
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contramao do discurso anunciado, pois ndo apresenta exigéncias quanto ao grau de formacéo
inicial do professor que atua na educagao infantil e anos iniciais do ensino fundamental, ainda
admitindo a formacdo minima de nivel médio para o profissional que atua nessas etapas.

No contexto municipal douradense as taxas gerais de formacdo docente em nivel

superior desde 2007 vem se ampliando conforme demonstrado na Tabela a seguir.

Tabela 8 - Percentual de fungdes docentes nos anos iniciais do ensino fundamental
com curso superior REME Dourados — 2006 a 2012

Ano C/curso superior S/curso superior

2006 68,4 31,6
2007 92,6 7,4
2008 95,2 4,8
2009 94,5 55
2010 95,1 4,9
2011
2012 92,0 8,0

Fonte: INEP (2012) indicadores
*Em 2011 ndo foi disponibilizado o quantitativo de
funcdes docentes com o nivel de formagéo.

De 2006 a 2012 observa-se que houve um crescimento consideravel de funcdes
docentes nos anos iniciais com nivel superior. Entre os anos de 2006 a 2007 registrou-se um
significativo aumento no quadro de professores com curso superior 68,4% passou a 92,6%
com um acréscimo de 24,2% entre esses anos, condi¢cdo que pode ter sido impulsionada a
partir de imperativos legais como o Parecer n°® 970, de 9 de novembro de 1999, que trata do
Curso Normal Superior e Habilitacdo para o Magistério em Educacdo Infantil e Séries
Iniciais do Ensino Fundamental nos cursos de Pedagogia, além do Decreto n° 3.276, de 6 de
dezembro de 1999 e do Decreto n° 3.554, de 7 de agosto de 2000, que da nova redacdo ao
paragrafo 2° do artigo 3° do Decreto n° 3.276/1999, que dispde sobre a formagdo em nivel
superior de professores para atuar na educacgdo basica e da outras providéncias.

Entretanto, observa-se, que ainda em 2012 as taxas de funcdes docentes sem curso
superior se mantém, mesmo que seja baixo o percentual. Essa situacdo pode ser justificada
com base na Lei n® 9.394/1996 em seu artigo 62 que dispde sobre o nivel de formacdo dos
profissionais da educacdo bésica, e que ainda permite a formacdo minima de nivel médio na
modalidade normal para atuar na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino

fundamental.
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Em 2012 foram disponibilizados pelo INEP (indicadores educacionais)* dados que
permitem verificar de forma mais pontual os percentuais de nivel de formac&o inicial docente
nos anos iniciais da rede municipal publica de Dourados, no que diz respeito a localizacao.
Podemos constatar que a taxa de fungdes docentes com curso superior na area urbana era
96,8%, no entanto, quando se trata da taxa de funcBes docentes de nivel superior na
localizacdo rural, esta cai para 65,4%. No cenario geral escolar publico municipal douradense
computa-se 45 escolas, destas 15 sdo consideradas rurais e deste total de escolas rurais 8 séo
escolas indigenas, ou seja, aproximadamente 35% das escolas publicas municipais de
Dourados estdo merecendo atencdo por parte do poder publico, quanto a formacédo inicial dos
professores que atuam nessa localizacdo, sendo necessario a abertura ou maior promocao das
vagas em cursos superiores de licenciatura indigena, de forma a valorizar a cultura local.

Em relacdo as escolas da amostra da pesquisa, as cinco escolas estdo localizadas em
area urbana. No que tange ao nivel de formacdo inicial dos professores que nelas atuam,
buscamos tracar uma relacdo de comparagdo com os ambitos nacional e municipal conforme a

Tabela a seguir:

Tabela 9 — Nivel de formacdo docente nas escolas da amostra — (2007, 2009, 2012)
Ano  Brasil Dourados Escolas
Docentes 1 2 3 4 5
com curso 2007 61,6 89,7 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Superior 2009 62,9 90,5 100,0 100,0 100,0 94,1 955
2012 75,0 92,0 90,0 100,0 100,0 93,3 100,0
Fonte: INEP 2010 — Indicadores: microdado.

*0Os anos de 2008, 2010 e 20110 INEP ndo disponibilizou informacbes sobre o nivel de formagéo docente por
escola.

No ano 2007 todos os docentes que atuavam nas escolas da amostra (1, 2, 3, 4 e 5)
possuiam formacéo inicial em nivel superior, ja em 2009 as Escolas 4 e 5 informaram uma
pequena Vvariacdo percentual dos professores com nivel superior 94,1% e 95,5%
respectivamente. Em 2012 a Escola 1 (90%) esteve abaixo da média municipal (92%), isto €,
10% dos professores que atuaram nos anos iniciais em 2012 nessa escola ndo tinham curso
superior. A Escola 4 declinou em 2012 em relacdo a 2009 para 93,3% no nivel de formacéo
dos professores que atuavam nos anos iniciais, e a Escola 5 voltou para o 100% de professores
com nivel superior em 2012. Essa variacdo nas Escolas 1, 4 e 5 evidéncia o que ja haviamos
indicado anteriormente sobre o respaldo na legislacdo (LDB/1996) para exce¢do que ainda

existe para professores que atuam nos anos iniciais (1° ao 5° anos) do ensino fundamental e

*° Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais>. Acesso em: dez de 2013.
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educacgdo infantil, que dessa forma ndo precisam necessariamente ter formacdo inicial em
nivel superior para exercer a fungéo docente nessas etapas.

Quanto as dez professoras alfabetizadoras que participaram da amostra da pesquisa
identificamos o perfil de formac&o inicial e as caracteristicas que compdem essa formacao.

Quadro 9 — Formacado inicial das professoras alfabetizadoras que compdem a amostra

Formagao Descricéo Quant.
Pedagogia 08
C/ nivel superior Normal Superior 01
Letras/Literatura 01
Federal 03
IES de formacéo Estadual 01
Privada 06
Tipo do curso Presencial 10
Semipresencial 01
Ano de concluséo Década de 1990 08
Década de 2000 02

Fonte: Dados da pesquisa.

Todas as professoras alfabetizadoras que atuam nas cinco escolas da amostra possuem
curso superior, destas oito tem formacdo em Pedagogia, uma tem o Normal Superior e a outra
licenciatura em Letras/Literatura. Quanto as Instituicbes de Educacdo Superiores (IES)
formadoras, menos da metade das professoras formaram-se em IES publicas (04), o restante
(06) formaram-se me IES privadas e a maioria dessas profissionais concluiram o curso
superior nos anos de 1990.

Lima (2011) defende a exigéncia de titulagdo em curso superior, em especial, no curso
de Pedagogia para os profissionais que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental, mas
ndo como um requisito em si. A autora ressalta e também concordamos que este tipo de
formacdo possibilita uma reflexdo mais profunda sobre a atuacdo do profissional que atua
nessa etapa escolar, além de permitir uma melhor compreenséo de sua responsabilidade social
enquanto profissional, situacdo que s6 pode ser corroborada, por meio da frequéncia dos
estudos tedricos e das nas atividades promovidas (estdgios) pelo curso de Pedagogia, “[...]
pois elas possibilitardo questionar ou legitimar o conhecimento profissional posto em pratica”
(IMBERNON, 2011, p.59).

Para Gatti (2008) nenhuma formacdo garante um bom trabalho, como também
nenhuma formacdo universitaria forma um profissional completo, porém o curso superior
pode ajudar a formar um melhor profissional. Nesse sentido, todo profissional precisa de uma
formacdo suplementar — que é uma formacdo permanente com cursos de extensdo de

especializacdo e no proprio ambiente de trabalho. Nessa direcdo, identificamos entre as
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professoras alfabetizadoras da pesquisa 0s seguintes aspectos de especializacdo conforme o

Quadro a sequir:

Quadro 10 — Identificacdo da Pos-graduacao (lato sensu)

Formagao Descricéo Quant.
Educacéo Especial 05
Nivel de especializacéo Gestdo Escolar 02
Metodologia do Ensino Superior 01
N&o informou a descricao 02
Instituicdo Ensino Superior Privada 10
Tipo do curso Semipresencial 10
Década de 1990 01
Ano de concluséo Década de 2000 04
A partir de 2010 03
N&o informou 02

Fonte: Dados da pesquisa.

Os cursos de especializacdo identificados nos questionarios sdo os mais diversos:
Educacdo Especial, Gestdo Escolar, Metodologia do Ensino Superior e dois ndo informados.
Esse quadro mostra a desvinculagdo da especializacdo com a area em que atuam
(alfabetizacéo), tendo em vista o tempo que ja exercem a funcdo de alfabetizadora, conforme
observado no Quadro 11. Todas as especializa¢@es (lato sensu) informadas foram cursadas em

IES privadas, do tipo semipresencial, concluidas pela maioria a partir dos anos 2000.

Quadroll — Vinculo empregaticio/ingresso/tempo de atuacdo na funcéo de alfabetizador
Vinculo empregaticio Descricéo Quant.
Tipo Concursado 10
Ingresso Antes 1990 01

Década de 1990 01

Década de 2000 06

A partir de 2010 01

Né&o informou 01

Tempo de atuagdo como Ha menos de 5 anos 01
alfabetizador (1°, 2° e 3° anos) H& mais de 5 até 10 anos 03
H& mais de 10 anos 06

Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados informados nos Quadros 9, 10 e 11 demonstram que as professoras
participantes da pesquisada na sua maioria (8) tem como perfil a formacdo em Pedagogia,
todas sdo concursadas e mais metade (6) ingressam nos anos 2000 na carreira do magistério, o
que confirma a tendéncia anunciada no final dos anos de 1990 com a municipalizacdo que
incentivou a abertura de salas de aulas para atender o ensino fundamental, e como

consequéncia o ingresso/concurso de mais professores nessa etapa.
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Quanto ao exercicio da funcdo de alfabetizadora verificou-se também que mais da
metade (6) atuam nos anos iniciais do ensino fundamental ha mais de dez anos, porém néao
buscaram se especializar na area de atuacdo (alfabetizacdo), pelo contrario, a metade dos
professores que responderam sobre o tipo de especializacdo e o0 ano de conclusdo indicaram a
opcao pelo curso em Educacéo Especial, embora tenhamos verificado conforme o Quadro 12

que somente uma professora atuou na sala de Recursos Multifuncionais destinada a essa

modalidade.
Quadro 12 — Experiéncia docente em outras turmas/salas

Experiéncia em outras turmas Descrigéo Quant.
Educacéo Infantil Ha menos de 5 anos 01

Ha mais 5 até 10 anos 01
4° e 5° anos do Ensino Ha menos de 5 anos 04
Fundamental Ha mais 5 até 10 anos 01
Coordenacao Ha menos de 5 anos 02

Ha mais 5 até 10 anos 01
Sala de Recurso Ha mais 5 até 10 anos 01
Multifuncional (Ed. Especial)

Fonte: Dados da pesquisa.

O fato da maioria das professoras pesquisadas terem cursado a especializacdo em
Educacdo Especial, talvez se deva ao fato de que as professoras estdo preocupadas com o
atendimento do publico da modalidade de Educacéo Especial, ou pelo simples fato de ter sido
0 Curso com menor custo ou menor carga horaria, ja que todas as especializacbes foram
cursadas em instituicGes privadas e na modalidade de educacdo distancia, ou seja, foram
financiadas pelas proprias professoras e cursadas no periodo em que estas ndo estdo
trabalhando - na maioria das vezes no periodo noturno ou nos finais de semana.

Ressaltamos que a Lei n°118/2007 (PCCR) garante somente a dispensa para estudos
aos professores que estiverem cursando mestrado ou doutorado, além disso ndo existe
nenhum tipo de apoio financeiro ao professor para cursar as especializagdes, o Unico incentivo
(5%) é conferido ao docente no termino do curso com a apresentacdo do diploma, no formato
de incentivo e ndo incluido diretamente no vencimento salarial.

No tocante ao quadro de formacdo inicial, podemos inferir que essa situacdo teve
como impulso as determinacGes da LDB Lei 9.394/1996, em seu artigo 87, paragrafo 4°,
estabeleceu que ao final da “Década da Educacdo” (1997-2007) somente seriam admitidos
professores na educacédo béasica habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em

servico. Decorrente dessa Lei surgiu em todas as regides do Brasil instituicbes oferecendo
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cursos em nivel superior, particularmente aqueles destinados a formar os professores para
atuar na educacéo basica (OLIVEIRA D., 2003).

Para Freitas H. (2002) a meta de formacdo superior para todos os docentes é uma
reivindicacdo de todos educadores brasileiros, mas perde o seu sentido essencial quando
adquire um significado predominantemente técnico-profissionalizante, descaracterizando sua
dimensdo intelectual critica que possibilita ao profissional da educagdo “compreender a
realidade do seu tempo” (lIbid., p.140). Para melhor intervir nas mudangas das atuais
condicdes da escola, da educacédo e da sociedade, segundo autora, houve provavelmente uma
leitura tendenciosa do artigo 87 da LDB/1996, pronunciando que ap6s 2007 somente seriam
mantidos em seus empregos professores habilitados em nivel superior.

Scheibe (2003, p.206) ndo considera ser possivel, “[...] em tdo curto espago de tempo,
saldar uma divida historica de tal magnitude, sem comprometer seriamente a qualidade da
formacao”. Para autora esse movimento de exigéncias pela certificagdo em nivel superior
serviu apenas para modificar sensivelmente as estatisticas de certificagdo do corpo docente.

Diante do quadro de defasagem histdrica educacional, as politicas de formacéo inicial
de professores ao inves de reforcar iniciativas articuladoras de uma superacdo da dicotomia
entre a teoria e a pratica, pelo contrario, tém propiciado muito mais cursos de qualidade
duvidosa, demandados pelo poder publico em num contexto de exploracdo do trabalho
docente, no qual o proprio professor a ser formado obriga-se a jornadas extras (SCHEIBE,
2003).

No que diz respeito ao uso que se faz da tecnologia em cursos de educacéo a distancia
nas IES, Souza (1997, p.22) defende que se pode “[...] no lugar de favorecer a integracéo,
aumentar a separacao entre as classes, as disparidades econémicas e a desigualdade social”. Ja
para Lampert (2000, p.12) uma das grandes potencialidades da educacgdo a distancia ¢ “[...]
democratizar a educacdo, propiciando sem distincdo de idade, raca, ideologia ou classe social,
a oportunidade de completar a escolaridade”. Contudo, Giolo (2008) questiona se essa
intencdo realmente é cumprida na conjuntura atual, dizendo que a educacgdo a distancia tem
muitas vantagens, mas também limitacdes, que precisam ser avaliadas, analisadas e
redimensionadas para o éxito dessa modalidade de ensino-aprendizagem, para entdo ser capaz
de aumentar as possibilidades de estudo.

Aparece, portanto, como uma modalidade desejavel para a socializacdo mais ampla do
conhecimento em muitas situacGes e para atender as novas demandas educacionais. Tende a
tornar-se cada vez mais uma modalidade regular dos sistemas de ensino, com a finalidade de

atender demandas especificas e também de assumir fungdes de crescente importancia,
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especialmente no ensino superior, o que inclui a formacéo inicial e toda a grande e variada
demanda de pdés-graduacdo, principalmente as especializacBes (lato sensu) gerada pela
aceleracdo da tecnologia e do conhecimento (GIOLO, 2008).

Para Maués e Bazzo (2002) o problema esta na forma como o governo brasileiro
dispde da educagdo a distancia, utilizada tendencialmente para suprir a auséncia de oferta de
cursos de graduagdo ou especializacdo de professores a uma determinada “clientela”,
apresentando-se dessa forma como uma politica compensatoria, dirigida aos segmentos
populacionais ja historicamente prejudicados e que apresentam defasagem em relacdo ao
sistema formal de educacéo.

Nesse sentido, Dourado, Oliveira e Santos (2007) destacam como relevante o fator
docente, em outras palavras, a qualidade da formacdo influéncia o trabalho docente e,
consequentemente o ensino ofertado aos alunos. Fator que somente pode ser desenvolvido
com base em uma formacao docente compromissada com a realidade escolar.

Contudo, Arelaro, Jacomini e Klein (2011) apontam que as discussdes sobre a
qualidade da educacdo aparecem principalmente, vinculadas a divulgacdo do baixo
desempenho dos alunos nas avaliacdes externas e as politicas de ndo reprovacdo anual. Dados
que compdem o indice de Desempenho da Educacio Basica (IDEB) e que criam um cenario
de penalizacéo simbdlica do desempenho escolar baseado nos indices divulgados.

Todavia, Sousa, Oliveira e Alavarse (2011) consideram que os resultados das
avaliacOes externas do SAEB, somados as taxas de rendimento que compdem o IDEB, nédo
ddo conta verificar toda problematica educacional em curso no pais, porém no ambito do
planejamento educacional brasileira, sdo recursos que representam avangos, uma vez que o
aparato tecnologico de desenvolvimento de indicadores educacionais para 0 uUSO em
formulacdes de politicas educacionais € ainda escasso. O fato do IDEB se definir como um
indicador aprovado pelo MEC, e compreensivel ao grande publico, representa uma
contribuicdo significativa por tornar o debate sobre os resultados do processo educativo
passivel de verificacdo e, portanto, mais transparente e objetivo.

Esse instrumento relaciona informacGes de rendimento escolar (aprovagdo) e
desempenho (proficiéncias) em exames como a Prova Brasil. Trata-se do indicador de maior
impacto atualmente nas redes de ensino brasileiras por traduzir simbolicamente, o quanto as
unidades escolares e 0s municipios avancaram em suas metas educacionais, consideradas
também como metas de qualidade.

Adotado pelo MEC como importante instrumento na conducdo de politicas

educacionais, o IDEB possibilita o diagndstico atualizado da situagdo educacional nas esferas
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administrativas por meio de projecdo de médias estabelecidas, com o objetivo de atingir até
2022 a média 6,0 — que corresponde a um sistema educacional de qualidade comparavel a dos
paises desenvolvidos, a partir de parametros técnicos definidos pelo INEP.

Tendo em vista que nosso intuito é correlacionar dados educacionais do municipio,
com os das escolas da amostra no sentido de saber como estes niveis (municipal e escolar)
seguem em relacdo as metas estabelecidas pelo governo federal INEP/MEC, a apresentagédo
dos indicadores de qualidade, nomeadamente os resultados alcangados pelo municipio e pelas
escolas (amostra) no IDEB e na Prova Brasil (referente ao 5° ano do ensino fundamental) em
Lingua Portuguesa nos anos de 2007, 2009 e 2011 conforme a Tabela que segue:

Tabela 10 - IDEB observado/projetado 5° ano do ensino fundamental
(nacional, municipal e escolas da amostra) - 2005 a 2021

IDEB Observado Metas Projetadas
2005 2007 2009 2011 | 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
Brasil 34 40 44 47 | 35 38 42 50 57

Dourados 36 41 40 46 | 37 40 44 47 50 53 56 58
1 40 43 39 47 | 40 44 48 51 53 56 59 62
2 40 43 39 51 | 41 44 49 51 54 57 59 62
Escolas 3 40 44 40 46 | 41 44 48 51 54 57 59 6.2
4 - 4,7 37 37 = 49 52 55 57 60 62 65
5 - 39 34 41 --- 41 44 47 50 53 55 58

Fonte: INEP 2012 — resultados IDEB

Verificamos que a rede municipal publica de Dourados tem conseguido alcancar as
metas estabelecidas para cada ano, em 2007 superou a meta 3,7 com indice de 4,1 observado,
jaem 2009 decresceu 0,1 no indicador de desempenho, mas igualou-se a meta estabelecida de
4,0. Em 2011 novamente a meta (4,4) foi superada em 0,2 observando um indice de 4,6.

Ja no quadro de desempenho (IDEB) das escolas da amostra observamos que as
Escolas 1, 2 e 3 apresentaram um crescimento no ano de 2007 em relacdo a 2005. Situacédo
que se diferencia em 2009, que indicou em todas as escolas da amostra uma queda no indice
de desempenho, condicdo que se repetiu na esfera municipal. A unidade escolar que informou
a maior queda foi a Escola 4 com um decrescimento de 1,0 ponto. Em 2011 quase todas as
escolas apresentaram aumento no indice em relacdo a 2009, apenas a Escola 4 manteve o
mesmo IDEB de 2009 (3,7). Contudo, nesse ultimo ano (2011) somente a Escola 2 alcancou e
superou (5,1) o IDEB projetado para o periodo (4,9), esse movimento de superacdo do IDEB
também foi obsevado nos indices das esferas nacional e municipal, que ultrapassaram as
médias projetadas para periodo.

Assim, podemos inferir que as Escolas 1, 3, 4 e 5 necessitam de acdes especificas

direcionadas para o suporte no trabalho pedag6gico, como forma de melhorar os indices
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apresentados. Entre as escolas destacadas, a Escola 4 é a que apresenta o pior desempenho,
pelo fato de ndo ter avancado nas metas projetadas pelo IDEB, tanto em 2009, quanto em
2011, sendo necessario medidas urgentes por parte da gestdo municipal (SEMED), com vistas
a superar as dificuldades encontradas.

Diante disso, podemos observar que apesar do municipio ter alcancando as metas
propostas para periodos de 2005 a 2011, o IDEB municipal ndo corresponde a realidade
escolar, principalmente nos casos das escolas da amostra. Contudo, é preciso salientar que a
melhoria do IDEB néo representa necessariamente a melhoria na qualidade da educacgdo, uma
vez que 0s municipios brasileiros vem implementando diferentes estratégias com foco no seu
IDEB sem, necessariamente melhorar as condi¢fes de ensino-aprendizagem escolar (SOUSA,
OLIVEIRA e ALAVARSE, 2011).

Nesse contexto, ainda procuramos verificar o desempenho da rede municipal
douradense e das escolas da pesquisa, quanto aos resultados da Prova Brasil de 2007 a 2011
em Lingua Portuguesa que compdem também o IDEB. A Prova Brasil é calculada em uma
escala numerica de 0 a 500 pontos, sendo que a média alcancada pelas escolas corresponde ao
numero de competéncias e habilidades que os alunos até a faixa etaria exigida devem ter para
a resolucdo da prova. Segundo o Parecer CNE/CEB n° 8 de 2010, para que uma unidade
escolar alcance um patamar minimo de qualidade, a escola deve atingir na Prova Brasil a
pontuacdo desejavel para cada nivel de escolaridade que, para a disciplina de Lingua
Portuguesa, é superior a 200 pontos no 5° ano do ensino fundamental e a 275 pontos na 9°
ano. No caso de Matematica, a pontuacdo desejavel é superior a 225 pontos para os alunos de
5° ano e 300 pontos para 0s de 9° ano (BRASIL, 2010c).

O Parecer indica que com 0 avango paulatino das séries/anos, as competéncias e as
habilidades irdo se aperfeicoando e se agrupando a outras exigidas pelo curriculo proposto

pelos 6rgdos legisladores.

Tabela 11 — Desempenho na Prova Brasil 5° ano do ensino fundamental
(nacional, municipal, escolas da amostra) - 2007 a 2011

Competéncia Ano Brasil Dourados Escolas
1 2 3 4 5
Lingua Portuguesa 2007 171,40 17491 168,550 179,26 186,94 170,96 157,71
(Leiturae
Interpretaco) 2009 179,58 180,66 162,69 174,72 175,98 168,18 166,34

2011 185,7 187,7 186,6 2076 1912 188,1 1700

Fonte: INEP (2012)

Podemos constatar que os resultados ndo foram satisfatérios se considerar que o nivel

de proficiéncia adequado para o esperado por disciplina para o quinto ano do ensino
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fundamental na escala desenvolvida pelo SAEB é de 200 pontos (minimo) para Lingua
Portuguesa. O resultado observado em ambito nacional em 2011 foi de 185,7, um crescimento
de 14,3 pontos em relacdo a 2007, com uma média de desenvolvimento de aproximadamente
4,76, o que indica que somente em 2017 o Brasil alcancara a pontuacdo minima para essa
série (5° ano).

No ambito municipal, apresentou-se em 2011 em Lingua Portuguesa 187,7 pontos, com
uma melhora de 12,79 pontos em relacdo a 2009, com uma média de 4,26 pontos de
crescimento a cada avaliacdo, o que indica também da mesma forma em nivel nacional, que
somente a partir de 2017 o municipio podera alcancar os 200 pontos esperados para 0 5° ano
na escala do SAEB.

Ainda, chamamos atencdo para os dados de resultados da ultima avaliacdo (Prova
Brasil — 2011), o INEP disponibilizou os resultados® por localidade urbana/rural o que
revelou um quadro desfavoravel para o municipio. No que se refere a localizacéo escolar rural
registrou-se em Lingua Portuguesa 153,3 pontos e na localidade escolar urbana informou-se
195,3 pontos, esse quadro demonstra uma similaridade com as taxas de nivel de formacéo
inicial docente que indicamos anteriormente, na area urbana o nivel de formacao superior
entre os professores € de 96,8%, e na localizacao rural a taxa de formacéo superior informa-se
65,4%. Contudo, sabemos que a formagdo docente em nivel superior, unicamente ndo é
suficiente para determinar os resultados da avaliacdo do SAEB (Prova Brasil) e que esse
quadro de resultados insatisfatorios pode ser decorrente de outros fatores, no entanto,
acreditamos que a formacdo do professor € um dos fatores preponderantes no desempenho
escolar.

O quadro da amostra (escolas) também evidencia uma condicao de defasagem entre 0s
anos observados, apenas a Escola 2 superou o nivel adequado (200 pontos) em 2011, com
207,6 posicionando-se a frente da média nacional e municipal. J& as Escolas 1, 2, 3 e 4 entre
0s anos de 2007 a 2009 ndo registraram avancos em Lingua Portuguesa, no caso da Escola 5,
esta demonstrou um avango crescente nesses anos, porém € a escola que informa o pior
desempenho (2011) em relacdo as outras escolas e permaneceu abaixo das médias nacional e
municipal em todos 0s anos que participou da aplicacdo da avaliacéo.

Apesar disso, em todas as escolas da amostra foram registrados avancos no
desempenho em Lingua Portuguesa (Prova Brasil). A Escola 1 registrou em 2009 uma queda

nos pontos alcancados em relacdo a 2007 (5,81), recuperando-se em 2011 (23,91) em

*° Disponivel em: <http://sistemasprovabrasil2.inep.gov.br/resultados/>. Acesso em: jan. de 2014.
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comparagdo com o0 ano de 2009. A Escola 2 avangou 32,88 pontos em 2011 em relacdo a
2009. No caso da Escola 3, esta registrou um crescimento de 15,22 pontos (2009 a 2011) é a
unidade escolar que estd mais proxima de alcancar a pontuacdo considerada adequada na
escala do SAEB. O segundo maior crescimento (19,92) registrado em 2011 est& a Escola 4, e
a ultima unidade escolar da amostra encontra-se a Escola 5, que embora ndo tenha informado
decréscimo em sua pontuacdo na Prova Brasil (Lingua Portuguesa) foi a que menos avangou
de 2007 a 2009, o que indica um crescimento de 8,63 e de 2009 para 2011 informou um
timido aumento de 3,66 pontos.

Sousa, Oliveira e Alavarse (2011) assinalam que em alguns municipios o0 aumento nas
taxas de aprovacdo poderia estar relacionado a melhoria da nota do IDEB e ndo,
necessariamente a implementacdo de politicas e agdes que proporcionem ampliacdo ou
melhoria das condic¢des de ensino e aprendizagem. Indicativo dessa constatacdo € o que vem
acontecendo conforme apontado na Prova Brasil, outro indicador ao lado das taxas de
aprovacdo a compor o IDEB do municipio e das escolas pesquisadas, acrescentamos a isso as
taxas de reprovacéo e abandono (1° ao 5° ano), como forma de analisa do percurso escolar dos
anos iniciais do ensino fundamental douradense.

Apresentamos em duas Tabelas (2007-2009 e 2010-2012) as taxas de rendimento
(aprovacdo, reprovacdo e abandono) dos anos iniciais do ensino fundamental da rede

municipal publica de Dourados e das escolas da amostra, conforme indicado a seguir:

Tabela 12 - Taxas de rendimento municipal e escolas da amostra 2007 - 2009

Ano Anos/ Taxas Dourados Escolas

séries 1 2 3 4 5

AP 95,8 96,7 100 97,5 83,3 100
10 RP 3,5 0 0 2,5 16,7 0
AB 0,7 3,3 0 0 0 0

AP 94,2 100 100 100 97,4 97,7
2° RP 4.9 0 0 0 2,6 0

AB 0,9 0 0 0 0 2,3

AP 78,3 85,7 78,6 75,0 85,1 80,5

3° RP 20,5 14,3 21,4 25,0 14,9 17,6

2007 AB 1,2 0 0 0 0 1,9

AP 79,3 92,2 84,9 80,5 88,9 82,4

40 RP 19,3 7.8 15,1 19,5 11,1 17,6
AB 1,4 0 0 0 0 0

AP 87,5 93,9 90,7 87,5 92,7 96,8

50 RP 11,8 6,1 9,3 12,5 7.3 3,2
AB 0,7 0 0 0 0 0

AP 94,3 94,1 100 97,9 95,5 98,2

10 RP 3,7 59 0 2,1 3 1,8
AB 2,0 0 0 0 1,5 0

AP 95,3 96,7 100 100 100 99,1

2° RP 3,7 3,3 0 0 0 0,9
AB 1,0 0 0 0 0 0

AP 64,5 66,7 79,2 64 63 72,6
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30 RP 33,6 33,3 20,8 36 32,6 25,8
2008 AB 1,9 0 0 0 4.4 1,6
AP 78 87 88,4 88,6 51,6 92,7
40 RP 20,5 13 11,6 11,4 46,9 5,5
AB 1,5 0 0 0 1,5 1,8
AP 82,8 91,8 84,5 88,9 76,6 90
5° RP 15,8 8,2 15,5 11,1 21,3 10
AB 1.4 0 0 0 2.1 0
AP 94,9 97,9 100 96,9 85,7 98,9
10 RP 3,1 2,1 0 3,1 14,3 11
AB 2,0 0 0 0 0 0
AP 77,1 83,3 79,6 70,8 86,9 78
20 RP 22,0 14,6 20,4 29,2 13,1 21,3
AB 0,9 21 0 0 0 0,7
AP 71,3 78,1 82,9 72,1 69 72
2009 30 RP 274 21,9 17,1 27,9 28,6 28
AB 1,3 0 0 0 2,4 0
AP 76,7 87 75,9 75 74,5 63,6
40 RP 20,5 13 22,2 25 19,6 36,4
AB 2.8 0 1,9 0 59 0
AP 82,3 95,5 71,8 86,5 83,8 81,3
50 RP 15,8 45 28,2 13,5 16,2 18,7
AB 1,9 0 0 0 0 0

Fonte: INEP (2012) indicadores educacionais — taxas de rendimento.

Desde 2007 ndo ha mais reprovacdo no 1° ano do ensino fundamental, ainda assim, é
informada uma média 3% de reprovacdo na rede municipal de 2007 a 2012. Nas escolas da
amostra as taxas de reprovacao no 1° ano também se apresentam de forma incisiva, a Escola 4
foi a informou entre as escolas pesquisadas o maior indice de reproducgéo no 1° ano entre 2007
a 2012 uma variacdo de 10,41%, conforme observado nas Tabelas. No entanto, seria
necessario um levantamento especifico junto as escolas da rede para verificar essa
discrepancia que vem se mantendo. Apontamos como uma possivel justificativa é o fato de
que as escolas da rede municipal tém encontrado solucdes caseiras para reter os alunos com
dificuldades de aprendizagem, existe a possibilidade das escolas considerem mais apropriado
manter em alguns casos 0s alunos (imaturos) que ndo apresentaram avanco na aprendizagem
escolar, fazendo assim a op¢éo por manté-los por mais um ano nessa série/ano.

Todavia, salientamos que as taxas de reprovacdo no 1° ano indicam uma desconexao
com as orientacdes do COMED que indicam na Deliberagdo n°® 001/2008 artigo 18 paragrafo
1° que “Os dois primeiros anos do Ensino Fundamental serdo reunidos em um bloco
denominado BIA - Bloco Inicial de Alfabetizacdo, onde o regime adotado sera de progressdo
continuada do 1° para o 2° ano”. Quanto a taxa de abandono ou evasdo o maior percentual
registrado foi nos anos de 2008 e 2009 que computou-se 2%, ja em 2012 a taxa informada foi
de 0,6% quase zerando o percentual de abandono escolar nessa série.

Os dados observados no 2° ano entre os anos de 2007 a 2008 revelam que a taxa de

reprovacao na rede municipal era 4,9 e 3,7 respectivamente, situacdo observada por conta que
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entre os anos de 2007 a 2008 a rede municipal adotou a flexibilidade da progressao também
do 2° para o 3° ano do ensino fundamental, conforme as orientagdes do Parecer CNE/CEB n°
4/2008 - orientacdes sobre os trés anos iniciais do ensino fundamental de nove anos. Ja a
partir de 2009 a orientacdo foi revista pelo municipio que passou acatar somente a
Deliberacéo n° 001/2008 do COMED, autorizando a flexibilizac&o progressiva somente do 1°
para o0 2° ano. Sendo assim, em 2009 podemos perceber um aumento na taxa de reprovacao de
18,3% em relacdo a 2008, seguindo com crescimento progressivo na taxa reprovacao até
2011. Em 2012 houve uma leve queda na taxa de 4% em relacdo a 2011. Os percentuais de
reprovacao computados desde 2009 nos permite considerar que houve problemas quanto ao
desempenho desses alunos que passaram do 1° ano para 0 2° ano, mantendo assim a taxa de
reprovacgao nos anos que se seguiram (2009 a 2012). Entre os anos de 2007 a 2012 as escolas
da amostra que informaram a maior taxa de reprovacao no 2° sao: em 2007 Escola 4 (2,6),
2008 Escola 1 (3,3), 2009 Escola 3 (29,2), 2010 Escola 2 (28,3), 2011 Escola 4 (39,2), e 2012
a Escola 5 (23,4), assim a Escola 4 foi a que registrou o maior percentual de reprovacgdo no 2°
ano do ensino fundamental em 2007 e 2011.

Tabela 13 - Taxas de rendimento municipal e escolas da amostra 2010 - 2012

Ano Anos/ Taxas Dourados Escolas
séries 1 2 3 4 5
AP 95,5 97,4 100 94,9 80 100
1° RP 3,2 0 0 51 15,6 0
AB 1,3 2,6 0 0 4,4 0
AP 75,1 72,7 71,7 79,7 81 79,5
2° RP 24,3 27,3 28,3 20,3 19 20,5
AB 0,6 0 0 0 0 0
AP 80,9 83,7 83,5 87,2 76,9 79,8
2010 3° RP 18,5 16,3 16,5 12,8 23,1 20,2
AB 0,6 0 0 0 0 0
AP 79,1 89,7 78,1 86,4 69 75
4° RP 19,8 6,9 20,5 13,6 31 25
AB 1,1 3,4 1,4 0 0 0
AP 76,6 92,9 82,1 80 66,7 90
5° RP 21,2 0 17,9 20 33,3 8
AB 2,2 7,1 0 0 0 2
AP 95,0 100 97,8 97,7 94,1 100
1° RP 3,6 0 2,2 2,3 59 0
AB 14 0 0 0 0 0
AP 73,7 73,3 79,6 67,4 51 78
2° RP 25,4 26,7 20,4 32,6 39,2 22
AB 0,9 0 0 0 9,8 0
AP 79,3 83 89,9 81,3 59,2 80,2
2011 3° RP 19,3 14,9 10,1 18,7 36,7 19,8
AB 1,4 2,1 0 0 4,1 0
AP 81,6 91,7 86,5 83,7 82 81,7
40 RP 16,9 8,3 13,5 16,3 16,4 18,3
AB 15 0 0 0 1,6 0
AP 83,6 100 81,5 86,8 82,5 96,8
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50 RP 14,2 0 18,5 13,2 12,5 3,2
AB 22 0 0 19 5 0
AP 95,5 94 99,2 97,6 93 100
10 RP 39 6 08 2,4 7 0
AB 0,6 0 0 0 0 0
AP 77,6 93,3 79 80 758 757
2 RP 21,4 6.7 21 20 22,7 234
AB 1,0 0 0 0 15 09
2012 AP 80,9 80,4 894 822 76 847
3 RP 17,7 11,8 106 156 24 153
AB 14 7,8 0 2,2 0 0
AP 81,6 95,8 83,9 83,3 80 71,1
40 RP 16,8 4,2 16,1 16,7 20 28,9
AB 1,6 0 0 0 0
AP 85,2 96,4 75,4 93,3 92,7 98,5
50 RP 13 3,6 24,6 6,7 55 15
AB 1,8 0 0 0 1,8

Fonte: INEP 2012 indicadores educacionais — taxas de rendimento.

A questdo da ndo reprovacdo é discutida por Souza (2007) sob o ponto de vista da
insercdo dos ciclos, que no caso da rede municipal de Dourados seria do 1° ao 3° ano do
ensino fundamental. A possibilidade de manter a légica dos ciclos — que ndo ha reprovacgéo
dentro do periodo ciclado — é apontada pela autora como caminho para permanéncia do aluno
na escola e que permite a reducédo da distor¢édo idade-série. Porém, Souza reconhece que essa
maior permanéncia ndo tem representado ganhos em aprendizagem de todos os alunos, pois
enfrentar a seletividade escolar vai alem de possibilitar mais tempo de permanéncia, supde
desenvolver possibilidades de promocéo e desenvolvimento de todos os alunos.

No que se refere as taxas de reprovacdo no 3° ano do ensino fundamental geral da rede
municipal, estas indicaram um aumento de 13,1% de 2007 para 2008, decrescendo este
percentual nos anos seguintes 2009 (27,4) e 2010 (18,5), com um timido aumento em 2011
(19,3) voltando a cair em 2012 (17,7). Em relacéo o percentual de abandono municipal geral
no 3° ano, este manteve uma media de 1,3% de 2007 a 2012. As escolas da amostra que
informaram a maior taxa de reprovacao entre os anos de 2007 e 2012 foram: 2007 Escola 3
(25,0), 2008 Escola 1 (33,3), de 2009 a 2012 a Escola 4 foi a que registrou 0s maiores
percentuais uma média variacao de 28,1%.

No 4° ano a taxa de reprovacdo da rede municipal em 2007 foi de 19,3%, tendo um
acréscimo em 2008 para 20,5% e se mantém em 2009, mas voltando a cair em 2010 para
19,8%, descrendo nos anos seguintes 2011 (16,9) e 2012 (16,8), ja a taxa de evasdo manteve
uma média de 1,65%. Nessa série/ano as escolas pesquisadas registraram como taxa de
reprovacao: 2007 Escola 3 (19,5), 2008 Escola 4 (46,9), de 2009 a 2012 a Escola 5 foi a que

apresentou a maior variacdo de percentual de reprovacdo com uma média de 27,15% .
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Na ultima série/ano da primeira parte do ensino fundamental (5° ano) da rede
municipal registrou uma taxa de reprovacdo em 2007 de 11,8%, passando em 2008 e 2009 a
mesma taxa 15,8%, com acréscimo do percentual em 2010 (21,2) e voltando a cair em 2011
(14,2) e chegando em 2012 com o menor percentual registrado de 13%. No que diz respeito
ao percentual de evasdo no 5° ano foi registrado uma média de 1,7 entre 0s anos apontados.
Entre 2007 a 2012 as escolas pesquisadas informaram como maior taxa de reprovacao: 2007
Escola 3 (12,5), 2008 Escola 4 (21,3), 2009 Escola 2 (28,2), 2010 Escola 4 (33,3), 2011
Escola 2 (18,5), 2012 Escola 2 (24,6), assim a Escola 2 apresentou entre 2011 a 2012 uma
média de 21,55 de reprovacéo.

Esse quadro de reprovacao revela a necessidade de agdes de incremento do trabalho
escolar junto aos alunos e as familias para diminuir as dificuldades de aprendizagem, como
também um trabalho de compreenséo sobre o ato avaliativo dentro do espaco escolar. Souza
(2007) alerta que as praticas de aprovacao/reprovacdo, por meio da avaliacdo, em ambito
escolar, ndo tém como foco a preocupagcdo com a aprendizagem, mas com 0 merito de
obtencdo de notas que serdo computadas para a aprovacdo ou ndo. Esses resultados,
abordados de forma desarticulada com o processo de ensino, ndo se constituem em elementos
para definicdo de estratégias e procedimentos de acao e que, apesar de ocupar grande parte do
trabalho escolar, torna-se improdutivo do ponto de vista pedagogico.

Esse cenério revela a vinculacdo da concepcdo de qualidade (baseada no mérito
avaliativo) as préaticas de reprovacdo e exclusdo escolar, condicdo que continua “...]
penalizando os historicamente excluidos e cria uma falsa ideia sobre a qualidade do ensino”
(ARELARO, JACOMINI e KLEIN, 2011, p.45), isso porque se aceita que uma escola de
qualidade € aquela que promove apenas os alunos que conseguem alcancar niveis de
conhecimentos socialmente aceitos, independente da atuacdo da escola e de sua condicdo de
vida. Em relacdo aos demais que nao alcancam o mérito avaliativo, admite-se que, pelos mais
diferentes motivos, ndo sdo capazes de se apropriar dos conhecimentos e da cultura que sao
selecionados para serem trabalhados na escola, ficando, portanto, impossibilitados de usufruir
do direito a educacao (Ibid.).

Oliveira R. (2007) considera que as contradicdes entre acesso e gqualidade no ensino
brasileiro produzem tensGes entre um sistema educativo em franca ampliacdo, além do
atendimento a demanda por mais acesso a educacao publica, surge a questdo problematica do
direito a educacdo de qualidade para amplos contingentes da populacdo ou até sua negacédo

por parte das politicas destinadas a esta etapa. Assim, a exclusdo do passado que era gerada
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pela falta de escolas e pelas multiplas reprovacGes, agora € viabilizada pela exclusdo gerada
pelo ndo aprendizado ou pelo aprendizado insuficiente.

A busca pela superacdo desse quadro de excluséo gerada pela qualidade do ensino
oferecido pode ser verificada a partir da Resolugdo n® 7/2010, que reorganiza e fixa novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos a serem
observadas na organizacdo curricular dos sistemas de ensino. No que se refere ao processo de
alfabetizacdo, o artigo 30 situa que além da necessidade de ser assegurado nos trés anos
iniciais o efetivo desenvolvimento da alfabetizacdo e do letramento, devera ser assegurado a
continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do processo de alfabetizacéo e
0S prejuizos que a repeténcia pode causar no ensino fundamental como um todo e,
particularmente, na passagem do primeiro para o segundo ano de escolaridade e deste para o
terceiro.

As Diretrizes ainda indicam no mesmo artigo (30) paragrafo 1°, que mesmo quando o
sistema de ensino fizer a opgéo pelo regime seriado, serd necessario considerar os trés anos
iniciais do ensino fundamental como um bloco pedagogico Unico ndo passivel de interrupcao,
voltado para ampliar as oportunidades de todos os alunos no processo de sistematizacdo e
aprofundamento das aprendizagens basicas (BRASIL, 2010h).

De acordo com as novas Diretrizes, o curriculo deve ser entendido como as
experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento e permeadas pelas
relacBes sociais, além disso deve buscar articular vivéncias e saberes dos alunos com os
conhecimentos historicamente acumulados, contribuindo para construir as identidades dos
estudantes.

Contudo, salientamos que até 2012 o municipio de Dourados ndo contava com um
referencial curricular proprio, utilizando como documento norteador o Referencial Curricular
da rede estadual de ensino do MS, que traz como esclarecimento na introducdo que o processo
de atualizacdo que concorre o Referencial estadual “[...] se baseia na necessidade premente da
SED em manter-se em consonancia com as normas nacionais e estaduais e, principalmente,
em atender as expectativas de aprendizagem dos estudantes”, e ainda se propde como
documento orientador para “[...] subsidiar a implementacdo do Projeto Politico-Pedagogico
das escolas estaduais, dentre outros” (MATO GROSSO DO SUL, 2012, p. 07).

O emprego desse documento como referencial curricular norteador evidencia o
descompasso da politica municipal douradense discutida durante todo o Movimento da
Constituinte Escolar, e posteriormente com a Reorientacdo Curricular que defendia uma

proposta de educagdo popular baseada na participagdo coletiva de decisbes na area
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educacional. Em contradigdo com o referencial tedrico assumido na gestdo municipal de 2001
a 2004, o Referencial Curricular da rede estadual tem como referéncia além das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNSs) de 2010 os “[...] subsidios referentes ao curriculo do Ensino
Fundamental, publicados pelo MEC, que fazem parte os Parametros Curriculares Nacionais
de 1998” (Ibid., p. 59). Além disso, traz como proposta norteadora o Plano Estadual do Livro
e Leitura (PELL), que apresenta as diretrizes, 0s principios e as estratégias que orientam as
acOes propostas da Secretaria Estadual de Educacdo SED, ou seja, 0 documento que serviu
como referéncia curricular para o municipio de Dourados ndo contempla nenhuma das
particularidades da rede municipal, pois ndo foi pensado e elaborado com essa finalidade.

Em suma, o periodo de 2006-2012 caracterizou-se como um momento intenso,
desenhado e influenciado por diferentes gestdes municipais (executivo), que impactou nas
acbes da SEMED e nos rumos da rede municipal de educacdo publica. A falta de um
direcionamento politico das medidas na area educacional desencadeou um movimento de
convergéncia das acOes de formacdo continuada docente voltada para os programas do
governo federal.

2.2.1 As acdes de formacédo continuada da rede municipal publica: 2006 a 2012

As diretrizes que orientam as acOes de formacdo continuada no municipio de
Dourados estdo expressas desde a Lei Organica do Municipio de 1990 que confirma as
proposicdes legais da LDB Lei 9.394/1996, nos artigos 61, 63 e 67 que estabelece como
imperativo da formacdo continuada e capacitacdo dos profissionais do magistério. No que
compete a Educacdo, Titulo VII, artigo 220, inciso 1V, apresenta a valorizacdo do profissional
como um dos principios do ensino, garantindo na forma da Lei, planos de carreira que
assegure: aperfeicoamento profissional continuado, com licenciamento periédico remunerado;
a liberacdo de tempo de estudo no local de trabalho, durante a jornada de trabalho; a
progressao salarial por tempo de servigo; a politica de incentivo e remuneracdo para os que
trabalham no periodo noturno em locais de dificil acesso ou provimento (DOURADOS,
1990).

O Estatuto do Magistério e do Plano de Cargos, Carreira e Remuneracdo (PCCR) Lei
complementar n® 118/2007 dispBe, em especial, como um direito do profissional de educacao
“a oportunidade de frequentar cursos de formagdo, atualizacdo, treinamento e especializagdo

profissional”; (Artigo 30, Inciso VI) e como dever “comprometer-se com 0 aprimoramento
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profissional e pessoal por meio da atualizagdo e aperfeigoamento dos conhecimentos” (Artigo
31, Inciso VI).

Verifica-se que é garantido na Lei o aprimoramento profissional docente, porém o
comprometimento tem que partir do profissional, sendo oferecido um pequeno beneficio
financeiro de 5,0% sobre o salario base, a cada graduacdo ou especializacdo (mestrado e
doutorado) concluida. Nos casos de Stricto Sensu, sdo garantidos dois anos de licenca
remunerada para a concluséo de mestrado e quatro anos de licenga remunerada para concluséo
do doutorado. O incentivo financeiro ocasiona certo descontentamento por parte da categoria,
ndo se configurando como um fator motivador para qualificagéo.

O PCCR traz em seu capitulo IV “Da Capacitacao profissional” artigo 44, principios
que visam a melhoria da qualidade do ensino em consonancia com a legislagdo em vigor. A
possibilidade de frequéncia dos profissionais docentes em cursos de formacéo,
aperfeicoamento, especializacdo, treinamento e outra atividade de atualizagdo profissional, de
acordo com os programas priorizados e estabelecidos pelo Sistema Municipal de Ensino,
conforme os incisos | a IV (DOURADOS, 2007b).

O Estatuto institui as finalidades da formacédo dos profissionais docentes, destacando
entre as intengdes, a melhoria da qualidade de ensino, por meio da formagdo continua.
Contudo, esclarece que as varias modalidades e niveis que admitem como formacao continua
do professor, se constitui como um direito e também um dever, porém ndo estabelece em
todos os niveis ou modalidades a garantia de progressdo na carreira.

Nessa conjuntura, tem-se ainda a Resolucdo n° 278/2004, que institui o “Programa de
Formacdo Continuada dos Profissionais de Educacdo da Rede Municipal de Ensino de
Dourados-MS”. Essa Resolucdo apresenta como prerrogativa a qualificacdo e valorizacéo, por
meio da formacdo continuada dos profissionais da rede municipal publica.

Esses momentos de formacdo sdo vistos como condicdo para a valorizacdo dos
profissionais por meio de certificacdo dessas formacdes, ja que os profissionais docentes
concursados na rede municipal devem apresentar anualmente um minimo de oitenta horas de
certificacdo para atender as formalidades da avaliacdo institucional solicitada pela rede,
conforme previsto no PCCR, Lei n°118/2007.

Ainda, citamos a Minuta do Plano Municipal de Educacdo que traz o entendimento
sobre a formacdo continuada, sendo esta percebida como qualificacdo permanente (em
servico) dos profissionais da educacdo, que deve respeitar e procurar fortalecer alguns
principios para a pratica pedagogica, concretizados na competéncia do profissional. Assim

sendo, a formacgédo continuada é considerada um espaco coletivo de construcdo de saberes e de
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deveres, bem como garantia de direitos. O documento ressalta a possibilidade de parceria com

outras instituicdes publicas e privadas, alicercada na vontade politica e nos investimentos

orcamentarios para esse fim (DOURADQOS, 2006c).

Nessa direcdo, questionamos as professoras alfabetizadoras da amostra da pesquisa,

quanto a relevancia da formacdo continuada na area de alfabetizagcdo para atuacdo docente,

conforme o Quadro a seguir:

Quadro 13 — Relevancia da formacdo continuada na area de alfabetizacéo

Relevancia Quant. de respostas
Extremamente importante 06
Muito importante 04
Pouca
Pouquissima importancia
Nenhuma

Fonte: Dados da pesquisa.

Mais da metade das professoras pesquisadas (6) apontaram como ‘“‘extremamente

importante” a formac¢do continuada para a pratica pedagogica, enquanto 4 professoras

consideraram como “muito importante” as formagdes para o exercicio da funcdo. Assim,

inferimos que todas as professoras alfabetizadoras consideram as acdes de formacdes

continuada como um ponto essencial para o desenvolvimento do trabalho docente.

Contudo, mesmo tendo clara a relevancia e a importancia da formacao continuada para

0 desempenho da funcdo docente, sendo esses momentos considerados como ocasides de

reflexdo do trabalho pedagdgico, como também compreendido como situacdes de

direcionamento e esclarecimento das novas tendéncias em matéria de ensino escolar

oferecido. Ressaltamos conforme o Quadro 14, que esses ndo sdo 0s Unicos motivos para a

participacdo nessas formacdes.

Quadro 14 — Motivacdo para a participacdo nas formac6es continuadas

Motivacao Quant./respostas
Possibilidade de aumento de salario 02
Interesse em aperfeicoar conhecimentos e a pratica pedagdgica 09
Imposicdo da SEMED 01
Imposicdo da escola
Possibilidade de avanco na carreira 02
Interesse em buscar respostas para problemas e dificuldades da pratica 07

pedagdgica

Fonte: Dados da pesquisa.

Indagado as professoras quais 0s motivos que as levaram a participar dos cursos de

formacdo continuada ofertados pela SEMED. Esclarecemos que nesta questdo permitimos que
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as professoras pudessem marcar mais que uma opg¢édo, como forma de apreender maiores
aspectos sobre a intengdo destas professoras na procura pelas formagdes continuadas. Desse
modo, houve em alguns casos até quatro opg¢des assinaladas por uma mesma professora, o que
revela que ndo existe somente uma intencionalidade na busca pela formacéao, e sim variados
motivos, por isso, analisamos conforme a quantidade de op¢des assinaladas.

Assim, dentre as dez professoras que responderam a pesquisa, verificamos 21
possiveis respostas assinaladas, destas 2 indicavam a busca pela “possibilidade de aumento de
salario”, em outra opgdo, a grande maioria das respostas (9) apontaram ‘“interesse em
aperfeicoar conhecimentos”, 1 apontou como “imposi¢ao da SEMED”, quanto a possibilidade
de “imposi¢ao da escola” em nenhum caso encontramos essa resposta, 2 respostas foram
sobre a “possibilidade de avanco na carreira”, e a tltima opgao “interesse em buscar respostas
para problemas e dificuldades da pratica pedagdgica” foi apontada como a segunda maior
quantidade (7) de respostas encontradas.

Com base nas opcOes assinaladas, podemos inferir que a grande maioria indicou ter
interesse em aperfeicoar sua pratica enquanto profissional da educacdo, como também
reconhecem ter problemas quanto ao trabalho pedagogico, por isso buscam por meio das
formacdes outras maneiras de lidar ou superar as dificuldades encontradas no cotidiano
escolar. Em outras situagcdes percebemos o interesse no avanco da carreira, COmo 0 aumento
do salario (vencimento), porém como ja apontado, os cerificados concedidos por intermédio
as formacdes continuadas somente servem para computar pontos na avaliagéo institucional ou
avaliacdo de desempenho, em que a cada trés anos existe uma possivel probabilidade de
aumento de salario pela via de “Promog¢ao por Merecimento”.

Em relagdo a resposta “Imposi¢do da SEMED” apenas uma professora indicou como
possibilidade, embora possamos compreender que de fato, existe uma certa imposicdo do
sistema educacional municipal para a participacdo nos cursos, tendo vista que para compor 0s
pontos na avaliacdo institucional os professores da REME sdo obrigados a apresentar
anualmente o minimo de 80 horas de certificados de formacao continuada, apesar de apontar
essa carga horaria minima, sabemos que quanto mais horas de certificacdo o professor
apresentar, maiores serdo as probabilidades de efetivacdo da promocao.

Nessa direcdo, buscamos verificar as formacgdes continuadas (cursos, palestras,
oficinas, entre outras) promovidas pela SEMED por meio de programas nacionais oferecidos

e recomendados pelo MEC, além das formacdes complementares desenvolvidas a parte pela
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prépria secretaria. Dessa forma, fizemos um levantamento (pesquisa documental) ** das acdes
de formacdo continuada destinadas aos professores alfabetizadores ofertadas pela SEMED no
periodo de 2006 a 2012 conforme o Quadro a seguir:

Quadro 15 - Acdes de formacao continuada na area de alfabetizacdo SEMED - 2006 a 2012

Descricéo Ano | Carga horaria Tipo Parceria
PAE 2006 20h Presencial | -
Escola em quadrinhos 16h Presencial UCDB
Organizacao/alfabetizacéo 4h Presencial | = -----
PAE 2007 4h Presencial | ~ -----
Pro-Letramento 120h Semipresencial MEC
Além das letras 120h Semipresencial | Instituto Avisala
Letramento literario 2008 40h Presencial FACALE/UFGD
PAE 8h Presencial | ~ -----
PCN e Ensino Fundamental 30h Presencial | ~ -----
PAE 2009 44h Presencial | -
Pro-Letramento 120h Semipresencial MEC
PAE 30h Presencial
PAE 2010 44h Presencial
Pro-Letramento 120h Semipresencial MEC
PAE 44h Presencial
Pro-Letramento 120h Semipresencial MEC
Oficina — Provinha Brasil 2011 16h Presencial
Oficina recursos didaticos 16h Presencial
Oficina - a pratica de alfabetizar 16h Presencial
PAE 44h Presencial
Pré-Letramento 120h Semipresencial MEC
Dialogando com as praticas educativas | 2012 40h Presencial FAED/UFGD
Projeto Trilhas 50h Semipresencial Natura/MEC

Fonte: dados da pesquisa.

No ano de 2006 trés formacgdes continuadas na area de alfabetizacdo foram oferecidas
pela SEMED, totalizando uma carga horaria de 40 horas, com uma oferta do tipo presencial,
contando em um dos momentos com uma parceria na execucdo da formacao. Nesse ano a
REME contava com um total de 501 professores nos anos iniciais do ensino fundamental®.

A primeira formacdo de 2006 intitulada “Praticas educativas na alfabetizagdo”, com
uma carga horaria de 20 horas, teve como objetivo: promover o didlogo entre os professores
alfabetizadores que trabalhavam na sala de acompanhamento escolar do PAE sobre o
desenvolvimento da crianca nos diferentes espacos de aprendizagem escolar. A proposta era

trabalhar uma formacéo que explorasse a oralidade infantil; processo avaliativo da leitura e da

1 As informagdes sobre tema, ano, carga horéria, tipo e parcerias foram obtidas, por meio da pesquisa
documental desenvolvida nos arquivos e livros de registro de certificados da SEMED de fevereiro a agosto de
2013.

%2 A SEMED n#o tem registrado o quantitativo de professores por série, 0 que ndo nos permite apresentar o total
de professores alfabetizadores (1° ao 3° ano), informando apenas o quantitativo geral dos anos iniciais.
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escrita; a producéo textual; praticas pedagdgicas alicercadas no método fonico. E interessante
registrar que embora o municipio de Dourados ndo tenha feito a adesdo ao programa
PRALER, pois este so foi oferecido a rede estadual em 2005-2006, mesmo assim a SEMED
utilizou o material (cadernos de estudos) para planejamento da formagéo “Praticas educativas
na alfabetiza¢do”, conforme verificou-se nos arquivos de plano de trabalho (DOURADOS,
2006e). Como mencionado, essa formacdo somente foi ofertada aos professores
alfabetizadores que atuavam no PAE, porém na rede municipal apenas 11 escolas contavam
com salas de PAE, ou seja, apenas 11 professores puderam participar dessa formacao.

Entre os materiais utilizados do PRALER s&o citados no plano de trabalho o Guia
Geral (orientagdes), Caderno de Teoria e Pratica (atividades) e Cadernos de Apoio a
atividades de aprendizagem. Essa situacdo de emprego do material do PRALER que foi
desenvolvido pela rede estadual de ensino esteve consoante com o Referencial Curricular
estadual que reforga como metodologia “[...] a consciéncia fonoldgica na disciplina de Lingua
Portuguesa na fase de alfabetiza¢do” (MATO GROSSO DO SUL, 2012, p. 67). Uma segunda
situacdo de uso do material do PRALER é via portal do INEP*, que disponibiliza os cadernos
de estudo e atividade para secretarias de educacdo e escolas que querem trabalhar com essa
proposta, essa segunda forma de utilizacdo do material do PRALER, permite que o0 governo
federal ndo tenha despesas com a adesdo e implementacdo do programa.

O segundo momento de formacdo em 2006 foi a “Escola em quadrinhos”,
caracterizado como “minicurso” de 16 horas, teve como objetivos: habilitar os professores da
rede municipal de ensino para aplicacdo de metodologias dinamicas e instigantes a leitura e
producdo de texto; dinamizar a praxis educativa, através do uso do gibi em sala de aula
(DOURADOS, 2006¢). Essa formacgdo consistiu em um Gnico momento de 2006, em que a
SEMED buscou parceria com a Universidade Catélica Dom Bosco (UCDB), por meio de um
projeto de extensdo. As inscricdes de participacdo nesse minicurso foram de 30 vagas™.
Salientamos que essa a¢do ndo se configurou como uma iniciativa da SEMED, mas da UCDB
que procurou a secretaria para aplicacdo do projeto de extensdo. Esclarecemos ainda que, a
partir do ano de 2006 o Programa Nacional da Biblioteca da Escola (PNBE) comecou a
disponibilizar para escolas publicas brasileiras, obras literarias variadas, além de livros de

imagens e de histérias em quadrinhos inclusive as adaptacdes de textos literarios classicos em

*% Os materiais do PRALER estdo disponiveis em:<http://portal.inep.gov.br/web/provinha-brasil/praler>. Acesso
em: out. de 2013.

* Os dados de informacdo do quantitativo de vagas ofertadas em cada formagcéo foram retirados da lista de
presenca ou do livro de registro de certificados encontrados nos arquivos da SEMED.
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quadrinhos. Assim, na edicdo de 2006 o PNBE passou a incluir quadrinhos nas coletaneas
enviadas a escola, o que colaborou para o desenvolvimento da formagdo continuada ofertada.

A SEMED buscou em outros dois momentos parcerias com universidades, em 2008 a
formacdo continuada desenvolvida foi através do projeto de extensdo “Letramento literério
nas séries iniciais” com uma carga horaria de 40 horas, teve por objetivo: contribuir para
formac&o continuada de profissionais do ensino da rede municipal de Dourados no campo das
praticas escolares de letramento literario (DOURADOS, 2008c). A instituicdo convidada foi a
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), especificamente a Faculdade de Letras
(FACALE). E interessante ressaltar que, nesse caso, o projeto de extensdo foi promovido por
conta que uma das técnicas que pertence a equipe da SEMED estava concluindo o curso de
mestrado e este projeto fazia parte da pesquisa.

Outra situacdo de parceria se deu novamente com a UFGD em 2012, agora com a
Faculdade de Educacgédo (FAED) na oferta de formacéo continuada, também efetivado por um

projeto de extensdo “Dialogando com as praticas educativas vigentes nas escolas da rede
municipal de ensino, nos moldes do Pré-Letramento”, carga horaria de 40 horas, objetivou:
discutir conceitos de alfabetizacdo e linguagem; debater a capacidade linguistica na
alfabetizacdo e na avaliacdo; analisar a alfabetizacéo e o letramento: questdes sobre avaliagéo;
repensar a organizacdo do tempo pedagdgico e o planejamento de ensino; considerar a
organizacdo e uso da biblioteca escolar e das salas de leitura; o ludico na sala de aula; projetos
e jogos; refletir sobre o livro didatico em sala de aula; modos de falar e escrever; promover o
dialogo e os relatos docentes; além da possibilidade de reflexdo sobre a pratica linguistica na
alfabetizacdo (DOURADOS, 2012a).

Para Marques (2000) todas as instituicbes responsaveis pela educacédo - entre estas a
universidade - devem ser envolvidas no processo de formacdo continuada de professores. A
universidade ndo deve cumprir apenas a responsabilidade com o processo de formacéo inicial,
mas dar continuidade e propiciar rupturas exigidas pelo exercicio da profissdo, através da
concretizacdo dessas exigéncias que devem ser permanentemente renovadas. O autor
considera a necessidade de que, as universidades ndo se questionem e debatam situacdes
imaginarias da educacdo publica, mas busquem o dialogo com desafios concretos da préatica
profissional docente.

Com caracteristicas de oficina, foi ofertada no ano de 2006 a formacdo continuada
“Organizacao dos espacos de alfabetizacdo”, com carga horéria de 4 horas objetivou: discutir
a alfabetizacdo ampliando os referenciais das relacGes entre desenvolvimento infantil e

espacos de aprendizagem; apresentar uma leitura historico-cultural do desenvolvimento
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infantil; e explorar elementos constitutivos na organizacdo do espago escolar (DOURADOS,
2006¢e). Essa formacdo também foi direcionada aos professores que atuavam nas salas de
reforco PAE, assim apenas 11 professores foram contemplados por essa formacao.

No material de planejamento “Formagdo Continuada com Escolas e Profissionais
envolvidos no Processo de Reorientacdo Curricular (2006)” - documento norteador desta
formacdo -, encontramos orientacdes quanto a proposta de educacdo popular. Sendo assim,
observamos algumas orientacGes quanto a Reorientacdo Curricular, devido aos fragmentos
das obras freirianas como principio orientador teérico do material.

Apesar de constatarmos somente o registro de trés momentos formagao continuada em
2006, verificamos em alguns documentos (cronograma) de trabalho™ registros das visitas da
SEMED nas escolas para acompanhamento e avaliacdo do trabalhado desenvolvido salas do
PAE, que foram considerados como momentos de formacdo continuada, mas sem o registro
de certificagéo.

A SEMED informou outros trés momentos de formagdo continuada com
caracteristicas de oficina, agora em 2011 com uma carga horaria de 16 horas cada uma. O
primeiro “Provinha Brasil: limites e possibilidades para a melhoria da qualidade do ensino”
objetivou: esclarecer os usos da avaliacdo na educacdo basica como forma de gestdo do
Estado; problematizar a avaliacdo do desempenho Provinha Brasil a partir de fundamentos e
objetivos; analisar os resultados da Provinha Brasil 2008, 2009 e 2010; analisar a matriz de
referéncia a partir dos conteudos e descritores; e explorar os documentos de apoio que
compdem o kit Provinha Brasil*®. A segunda oficina “Recursos didaticos para o ensino nos
iniciais do ensino fundamental”, teve por objetivo: planejar atividade com abaco e material
dourado; planejar como utilizar e fazer Tangran; planejar atividades com o sistema de
numeracdo e multiplicacdo com os dedos. O terceiro momento foi a oficina “A pratica de
alfabetizar utilizando recursos tecnoldgicos, ludicos e materiais impressos”, que objetivou:
pensar nas possibilidades de utilizacdo dos recursos tecnoldgicos de forma lddica. As trés
oficinas foram ministradas pelos técnico-formadores da SEMED e desenvolvidas de forma
presencial (DOURADOS, 2011).

Em relacdo ao PAE, verificamos que esse programa ja vinha sendo efetivado desde a
década de 1990. Criado em 1992 com a denominacdo de Programa de Acompanhamento

Escolar e Atendimento Complementar (PAAC), propds desde suas primeiras iniciativas

% Cf. Anexo |
%% para maiores informaces sobre os usos da Provinha Brasil no municipio de Dourados-MS verificar Pott
(2013).
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superar a questdo dos indices de repeténcia nas series iniciais. Esse programa teve como
objetivo o “[...] atendimento as crian¢as com deficiéncia de aprendizagem, funcionando o ano
todo para recuperar os alunos com baixo rendimento escolar e dificuldades de alfabetizacao”
(DOURADOS, 1999, p.01). Nesse momento, também foi direcionada, concomitantemente, ao
PAAC acOes de formacdo continuada para professores que atuariam junto as criangas com
dificuldades de aprendizagem em periodo de alfabetizacao.

Todavia, em 2005 esse programa ganhou uma nova nomenclatura Programa de
Acompanhamento (PAE), sendo considerado pela gestdo municipal (2001-2008) como um
programa piloto. Ja em 2006, por meio do Decreto n® 4.099 de 27 de dezembro de 2006
(Diério Oficial n°® 1.951 de 19 de janeiro de 2007) o PAE foi instituido como politica
municipal de reforco escolar no ambito das unidades escolares da REME.

Esse Decreto permitiu 0 estabelecimento de critérios para a selecdo e lotacdo dos
professores alfabetizadores para atuar nas salas do PAE. Determinou-se que a lotacdo dos
professores somente poderia ser deferida para docentes aprovados em concurso publico
municipal, além de exigir como requisito a apresentacao de curriculo que deveria comprovar a
participacdo em cursos na area de alfabetizacdo, como também a exigéncia de professores
formados, preferencialmente em cursos de Pedagogia. Dentre outras prescri¢ées o profissional

deveria apresentar:

I) Interesse pelo trabalho de alfabetizacdo que vise uma metodologia
diferenciada do regular;

I1I) Disponibilidade e compromisso com o0 processo de Formacdo
Continuada ministrado pela SEMED ou por outras instituices;

IV) Apresentar parecer do Conselho Didatico Pedagdgico referente ao
periodo de atuacdo do profissional no processo de alfabetizacdo na Unidade
Escolar [da REME e/ou em outro 6rgéo];

V) A decisdo para o ingresso do professor no PAE serd respaldada no
Parecer do Conselho Didatico Pedagodgico, implicando assim a total
responsabilidade sobre as informac6es contidas no referido parecer;

VI) As vagas disponibilizadas, serdo preenchidas, preferencialmente pelos
professores que ja atuaram na Rede Municipal (DOURADOS, 2007c, p.03).

O documento ainda apontava que em caso de aceite do professor, este seria avaliado
no decorrer do ano letivo, a respeito da sua dedicacdo no atendimento a crianca em suas
necessidades de aprendizagem; no compromisso e dedicacdo na realizacdo do trabalho
coletivo (SEMED e escolas envolvidas); planejamentos, registros, metodologias, utilizacdo de
recursos didaticos diferenciados; desenvolvimento do trabalho cotidiano que atendesse a

proposta educativa do PAE. Essas exigéncias foram postas como forma de justificar o
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acréscimo de 10% no salério que teriam os professores que atuassem no PAE, nos termos do
artigo 37, inciso 1, da Lei N° 118/2007.

J& em 2007 foi informado apenas um momento de formagdo continuada, que totalizou
uma carga horéria de 4 horas que foi destinada a certificacdo dos professores alfabetizadores
que atuavam no PAE, conforme o plano de trabalho®” “Formagdo continuada com os
profissionais envolvidos no Programa de Acompanhamento Escolar 1°, 2° e 3° anos do ensino
fundamental” (DOURADOS, 2007e), apresentou como objetivos: orientar questoes
pertinentes ao funcionamento do PAE; esclarecer os objetivos, perfil e metodologia do PAE;
conscientizar os profissionais que atuam no programa do necessario comprometimento com
relacdo ao trabalho com a crianca que apresenta dificuldade no processo de alfabetizagéo;
estudar o conceito de alfabetizacdo para estruturar um conceito préprio da escola.

Dessa maneira, no ano de 2007 as formacdes continuadas destinadas aos professores
alfabetizadores, ficaram restritas a solicitacdo via oficio de cada escola da rede, junto a
SEMED. Novamente a equipe de formadores na area de alfabetizacdo da Secretaria de
Educacéo ficou incumbida de fazer visitas de acompanhamento nas salas de reforco escolar.
Embora ndo tenha registros de certificados nesse ano, a SEMED considerou como formacéo
continuada dos professores alfabetizadores do PAE os momentos de “[...] formagéo
continuada efetivada pela equipe da SEMED; encontros; espacos de trocas de experiéncias;
oficinas pedagogicas; formacdo efetivada pela escola em que atuam os profissionais”
(DOURADOS, 2007e, p.12). Nesse ano a REME contava com 451 professores nos anos
iniciais, entendemos assim que ndo houve nesse periodo uma atencdo formativa especifica na
area de alfabetizacdo para o restante dos professores alfabetizadores da rede.

E interessante registrar que o ensino fundamental de nove anos foi implantado no
municipio em 2007, porém como constatamos anteriormente, foi 0 ano que menos houve
registro de formacgdes continuadas para os alfabetizadores. A SEMED fez a opcéo por tratar
essa questdo de reorganizacdo do ensino fundamental de nove anos a partir da distribuicéo
para escolas do material “Orientacdo Pedagogica para a Inclusdo da Crianca de Seis Anos no
Ensino Fundamental nas Escolas da Rede Municipal de Dourados-MS”. A distribui¢do desse
documento sem a devida orientacdo/formacdo, junto aos professores alfabetizadores, serviu
apenas como cumprimento legal expresso pela Lei n. 11.114/2005 e a Deliberacio COMED

n® 028/2006. N&o houve uma iniciativa de formacao continuada por parte da SEMED, sobre

" Cf. Anexo Il



154

as questdes que permeiam a insercdo da crianga de seis anos no ensino fundamental, as
orientagdes ficaram restritas ao material entregue.

Embora 0 MEC j4 tivesse indicado em vérios documentos®®, a preocupacdo em
incorporar a ampliacdo dos anos de escolaridade a uma nova logica de organizagdo da escola.
Esses documentos apontam as especificidades da crianca desde os seis anos de idade e
durante todo o processo dos cinco anos iniciais do ensino fundamental, exigindo um
redimensionamento da acdo pedagdgica no interior das escolas. Para tanto, as redes de ensino
deveriam organizar as turmas observando a idade e o desenvolvimento das criancas, prover de
forma adequada os recursos didaticos e assegurar a formacdo continuada a equipe pedagogica.

Para autores como Kramer (2006 e 2008), Silva e Cafiero (2010), Guarnieri e Vieira
(2010), esse momento de entrada das criancas de seis anos na escola, decorrente da ampliacéo
para nove anos do tempo do ensino fundamental, trouxe para pratica da alfabetizacéo e,
consequentemente, para formacgéo de professores novos questionamentos, o que demanda uma
formacdo especifica aos alfabetizadores que possibilite a problematizacdo da sua atual
realidade docente.

As formagdes continuadas direcionadas aos professores alfabetizadores que atuavam
nas salas reforco (PAE) seguiram nos anos seguintes 2007 a 2012. A permanéncia das salas
de PAE foi justificada®® para esses anos, com base no relatorio “Proposta Pedagégica do

Programa de Acompanhamento Escolar (2007)” que apresentou:

A Rede Municipal de Ensino, embora tenha investido na formacdo de
professores nos varios niveis de ensino, ainda constata um alto indice de
reprovacdo detectadas nas 1% e 22 séries de 11 escolas. Na maioria das vezes
as dificuldades surgem quando a crianca € inserida no ensino sistematizado
e, principalmente na relacdo com o processo de alfabetizacdo, mais
especificamente da escrita (DOURADOS, 2007c¢, p.04).

Para a SEMED o PAE possibilitou a abertura de espacos privilegiados de ensino e de
aprendizagem dentro das proprias escolas, o que contribuiu de forma significativa com o
trabalho do professor regente (sala regular). O relatério (DOURADOS, 2007c, p.04)

reconhece que as escolas (REME) ndo tém conseguido ainda cumprir “[...] com a tarefa de

*® Ensino Fundamental dos nove anos: orientacdes gerais (2004); Ensino Fundamental de nove anos — 1°
relatério (2004); Ensino Fundamental de nove anos — 2° relatério (2005); Ensino Fundamental de nove anos:
passo a passo do processo de implantacdo (2006); Ensino Fundamental de nove anos: orienta¢@es para a inclusdo
da crianca com seis anos de idade (2007); A crianca de seis anos, a linguagem escrita e o ensino fundamental de
nove anos (2009); Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos (2010).

% Entre os maiores problemas enfrentados no nivel fundamental de ensino esta o alto indice de reprovago nas 1
e 28 séries, 34,5 % na 12 série; 25,56% na 22 série conforme Censo Escolar de 2004 (DOURADOQOS, 2007c).
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alfabetizar todos os alunos, como tambem de transformar os que conseguem se alfabetizar em

verdadeiros usuarios da leitura e da escrita”. Por isso, procura atraves das salas de reforgo,

[...] obtencéo de soluces satisfatorias para minimizar os indices de fracasso
escolar, atender alunos com distor¢do idade/ série e aumentar o indice de
inclusdo de alunos no processo de ensino aprendizagem. Trabalho que requer
qualidade social, conforme prevé a LDB [Lei 9394/96] em seu art. 24, inciso
V, alinea B, possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso
escolar, a SEMED tem a preocupacdo de agir com atengdo voltada as
especificidades de cada crianca, resgatando sua confianca e auto-estima no
processo de alfabetizacdo (DOURADOS, 2007c, p.05).

Nessa dire¢do, o PAE foi mantido (2005-2012) para o acompanhamento e a avaliagcao
do processo de alfabetizacdo escolar, segundo o documento “Proposta Pedagogica do
Programa de Acompanhamento Escolar (2007)” sendo este espaco monitorado através do
registro sistematico, da organizacdo de espacos coletivos de reflexdo e de trocas de
experiéncia e comunicacédo entre as unidades escolares e a SEMED.

Em 2008 foi ofertado aos professores alfabetizadores das salas de reforgo, a “Oficina
Ler e Contar Historia — profissionais do Bloco Inicial de Alfabetizagdo” (carga horaria de 8
horas), que teve por objetivo: oferecer outras possibilidades de desenvolvimento da préatica
pedagdgica de alfabetizacdo, por meio dos contos infantis (DOURADQS, 2008c).

Em 2009 a formagdo foi denominada “Formacdo Continuada com os Professores
Envolvidos no PAE” (44 horas) que objetivou: trabalhar concepcdo de alfabetizagcdo, metodos
e estratégias; refletir sobre as formas de alfabetizar que os professores utilizam; problematizar
os conflitos educativos vividos pela escola no processo de alfabetizacdo, auxiliando
profissionais da escola no confronto com seus proprios afazeres; repensar a importancia do
ludico no processo de alfabetizacdo; refletir as relacdes entre desenvolvimento e
aprendizagem, concepc¢do do conhecimento e de como o0s sujeitos aprendem; formacdo do
aluno leitor e autor de textos; repensar avaliacdo na alfabetizacdo - como e porque avaliar no
processo de alfabetizacdo; e discutir o uso da informatica como recurso no processo de
alfabetizacdo (DOURADOS, 2009).

Ainda em 2009, houve a formagdo continuada “PCN e Ensino Fundamental — uma
relagdo medida por conceitos”, com uma carga horaria de 30 horas, teve como objetivos:
desenvolver conceitos de lingua e linguagem; discutir os conceitos norteadores dos PCNs;
problematizar a pratica pedagdgica a luz dos PCNSs; reconhecer os espacos da leitura, da

escrita e da linguistica na pratica pedagogica; acompanhar a variagdo linguistica a partir da
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inadequacao e erro. Essa formacdo foi ministrada pelos técnico-formadores da SEMED, o que
demonstra a utilizacdo dos Parametros Curriculares com primeira edicdo em 1998, como
recurso de pedagogico de formacdo docente.

No ano 2010, a formagdo continuada se deu em dois momentos, o primeiro foi
“Formacdo dos professores e coordenadores do PAE” (30 horas) teve por objetivo: apresentar
a proposta pedagdgica; orientar quanto a hora-atividade do professor do programa; orientar
quanto ao distdrbio de aprendizagem; planejar a atividades para trabalhar com as dificuldades
na leitura e na escrita; analisar as producdes escritas de alunos do 2° e 3° ano do ensino
fundamental; analisar as capacidades ja desenvolvidas e as atividades possiveis de serem
trabalhadas; planejamento a partir da sequencia didatica; e sugerir atividades com género e
saber sua importancia na formagéo das criangas (DOURADOS, 2010).

O segundo momento de 2010 (carga horaria de 44 horas) a formacgéo continuada foi
direcionada ao PAE, que tragcou os seguintes objetivos: trabalhar concepcdo de alfabetizacao,
métodos e estratégias; refletir sobre as formas de alfabetizar que os professores utilizam;
problematizar os conflitos educativos vividos pela escola no processo de alfabetizacéo,
auxiliando profissionais da escola no confronto com seus proprios afazeres; repensar a
importancia do ludico no processo de alfabetizacédo; refletir as relacfes entre desenvolvimento
e aprendizagem, concepc¢do do conhecimento e de como os sujeitos aprendem; formacgédo do
aluno leitor e autor de textos; repensar avaliacdo na alfabetizacdo; a informatica como recurso
no processo de alfabetizacdo (DOURADQOS, 2010).

Em 2011 e 2012 a formacéo continuada do PAE adotou a mesma proposta (objetivos)
de 2010 com “Formacdo Continuada com os Professores Envolvidos no PAE”, e com a mesma
carga horaria (44 horas).

Entre os anos 2005 e 2006 o PAE atendeu 11 escolas da REME, entre 2007 e 2008
passou a atender 19 escolas, e em 2009 esteve em 28 escolas, 2010 abrangeu 31 unidades
escolares e de 2011 em diante chegou a 35 escolas da rede municipal, ou seja, em 2012 o
programa PAE ja atendia a quase 80% do total de unidades escolares da rede publica
municipal. Assim, podemos perceber que conforme foi ampliando o atendimento do PAE em
mais escolas, consequentemente mais professores alfabetizadores foram atendidos nas
formacdes continuadas destinadas ao programa.

No tocante as parcerias, no ano de 2008 as acdes de formagdes continuada registraram,
dentro do periodo de andlise, a maior incidéncia de parcerias firmadas pela SEMED, a carga
horéaria somada foi de 288 horas de formacéo, entrando em cena a oferta em dois momentos

de formacéo do tipo semipresencial. Registra-se pela primeira vez uma formagdo continua na
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modalidade (em parte) de educacdo a disténcia na area de alfabetizacdo no municipio de
Dourados. Embora as acOes de formacgdo de professores por meio de recurso interativos
(tecnoldgico) ja tivessem sido percebidas desde a década de 1990, com “TV Escola e o
Programa Nacional de Tecnologia Educacional (PROINFO)”.

Em conformidade com a LDB/1996, que determina em seu artigo 80 ao poder publico
“incentivard o desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distancia, em todos
os niveis e modalidade de ensino, e de formacao continuada”, e nas disposi¢des transitorias, o
artigo 87, paragrafo 3°, inciso Ill, determina que “os municipios e, supletivamente, o estado e
a Unido, deverdo realizar programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio,
utilizando também para isto, os recursos da educacao a distancia”.

Nessa direcdo, a partir de 2008 foi implementado o programa denominado “Pro-
Letramento - Mobilizagdo pela Qualidade da Educagdo”, realizado pelo MEC em parceria
com universidades que integram a Rede Nacional de Formagéo Continuada e com adeséo dos
estados e municipios.

A adesdo ao programa foi acordada pelo regime de colaboracdo, determinado pela
CF/1988 e anunciado no PDE/2007, por meio do Decreto n® 6.094/2007, que destacam esse
regime de colaboracdo como imperativo para o fortalecimento do sistema federativo, pois
representa a acdo de “[...] compartilhar competéncias politicas, técnicas e financeiras para a
execucdo de programas de manutencdo e desenvolvimento da educacdo” (BRASIL, 2007a,
p.10).

Os principios mencionados no livreto “Plano de desenvolvimento da educagio: razdes,
principios ¢ programas” (BRASIL, 2007a) corroboram com os objetivos educacionais da
Constituicdo Federal e norteiam a fungdo redistributiva e supletiva da Unido, e traz como
essencial o ordenamento de esforcos na formulacdo e implementacdo das politicas
educacionais. Os principios do Plano sdo organizados em seis eixos: a) visdo sistémica da
educacdo; b) territorialidade; c) desenvolvimento; d) regime de colaboracdo; e)
responsabilizacdo; e f) mobilizacdo social. Esse arranjo pressupde a vinculacdo entre
educacdo basica, educacdo superior, educacdo profissional e tecnoldgica e alfabetizacéo,
consideradas, assim como 0S eixos norteadores para a estruturacdo e a organizacdo dos
programas do PDE.

Nessa direcdo, o sentido de responsabilizacdo e mobilizacdo social é entendido e
justificado, com base na definicdo da educacdo como um direito de todos e dever do Estado e

da familia, assim,
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[...] exige-se considerar necessariamente a responsabilizacdo, sobretudo da
classe politica, e a mobilizacdo da sociedade como dimensdes indispensaveis
de um plano de desenvolvimento da educacdo. Com efeito, a sociedade
somente se mobilizard em defesa da educacdo se a incorporar como valor
social, o que exige transparéncia no tratamento das questfes educacionais e
no debate em torno das politicas de desenvolvimento da educagdo. Desse
modo, a sociedade poderd acompanhar sua execugao, propor ajustes e
fiscalizar o cumprimento dos deveres do Estado (BRASIL, 200743, p. 11).

Para a garantia dos principios elencados na atuacéo dos entes federados, o PDE indica
o formato de avaliacdo e responsabilizacdo do sistema educacional, bem como a forma de
planejamento e arranjo da gestdo educacional, utilizando como instrumentos o IDEB e o
“Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo” ambos instituidos pelo Decreto n°
6.094/2007, que ao implementar 0 “Compromisso”, determina o IDEB como indicador
objetivo de afericdo da qualidade da educacdo basica e de verificacdo das metas fixadas para
cada ente federado e institui o Plano de AcBes Articuladas (PAR)®.

Para alcancar a média - IDEB projetado para 2022 - proposta pelo PDE é preciso que
0s sistemas de ensino evoluam da média nacional 3,8, registrada em 2005, para um IDEB
igual a 6,0 nos anos iniciais do ensino fundamental. No caso do municipio de Dourados, que
registrou em 2005 uma media 3,6 deve alcancar até 2022 o indice de 5,8 nos anos iniciais. O
documento que orienta as a¢6es do PDE (BRASIL, 2007a) indica que o sistema de ensino
(estadual ou municipal) que apresenta no decorrer dos anos um IDEB abaixo da média recebe
do MEC assisténcia técnica e financeira, vinculada ao Termo de Cooperacdo Técnica (2008)°%*
celebrado entre o MEC e os municipios, no intuito de reduzir as desigualdades entre o0s
sistemas.

Entre os pontos mencionados no Termo de Cooperacdo destaca-se a “Formagdo de
Professores e de Profissionais de Servigos e Apoio Escolar”. Essas acdes de formacao
continuada previstas no PDE implicam a adesdo ao Compromisso Todos pela Educacédo e os
atos indicados no Termo de Cooperacdo no que se refere ao PAR como a elaboracéo,

disponibilizacdo e conducédo do plano, precedida por um diagndéstico da realidade educacional

% O Plano de Agdes Articuladas lancado em 2007 é um instrumento de planejamento da educagdo por um
periodo de quatro anos. E um plano estratégico de carater plurianual e multidimensional que possibilita a
conversdo dos esforcos e das agcdes do MEC, das secretarias de estado e municipios, num Sistema Nacional de
Educacdo. A elaboracdo do PAR ¢é requisito necessério para o recebimento de assisténcia técnica e financeira do
MEC/FNDE, de acordo com a Resolugdo CD/FNDE n° 14 de 08 de junho de 2012.

8! Disponivel em: <http://simec.mec.gov.br/cte/relatoriopublico/principal.php?system=apresentacao&est
=MS&mun=Dourados&municod=5003702&estuf=MS&muncod=5003702>. Acesso em: set. de 2013.
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do municipio e identificacdo de suas demandas, distribuidas em quatro dimensdes, sendo uma
delas a formacéo de professores e especificamente a formacdo continuada (BRASIL, 2007a).

As medidas de formacéo docente e a utilizacdo da educacéo a distancia como recurso
formativo podem ser verificadas por meio de uma conjunto de programas® implantados pelo
MEC, destinados em maior parte, aos professores da educacdo basica em exercicio.

Nesse contexto € lancado o Prd-Letramento que € um programa de formacéo
continuada, direcionado aos professores em exercicio nas séries/anos iniciais do ensino
fundamental puablico. Foi langado em 2005, como a¢do integrante do Plano Nacional de
Qualidade da Educacdo Baésica, e reeditado em 2007, entre as acGes de formacdo de
professores previstas no PDE. O programa tem como foco a melhoria dos resultados das
avaliacdes nacionais objetivando a melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e
da matematica (BRASIL, 2007g).

O MEC, juntamente com a Secretaria de Educacdo Bésica (SEB) e a Secretaria de
Educacdo a Distancia (SEED), no papel de coordenador nacional do programa, elabora as
diretrizes, os critérios para organizacdo dos cursos e a proposta de implementacéo e garante
recursos financeiros para a formacdo dos orientadores/tutores e para a elaboragcdo e
reproducdo dos materiais.

As universidades integradas aos Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacéo,
“[...] sdo responsaveis pelo desenvolvimento e producdo dos materiais para 0s cursos, pela
formacdo e orientacdo do professor orientador/tutor, pela coordenacdo dos seminarios
previstos e pela certificagdo dos professores cursistas” (BRASIL, 2007g, p.5).

Os sistemas de ensino apos formalizacdo da parceria - por meio de assinatura da ficha
de adesdo pelo Secretario de Educacdo, em concordancia com as condic@es descritas no Guia
Geral do programa - adotam compromissos relacionados a operacionaliza¢do do programa.

Dessa maneira, em 2008 a SEMED assumiu como competéncias: a) coordenar,
acompanhar e executar as atividades do programa na REME; b) colocar a disposicdo espaco
fisico adequado para encontros presenciais, com recursos materiais necessarios (TV e DVD);
c) organizar os horéarios para a realizacdo dos encontros presenciais (periodo noturno); d)
colocar a disposicdo do programa, profissional (equipe SEMED) para decisdes de carater
administrativo e logistico (coordenador geral; e) colocar a disposicdo do programa, professor
orientador/tutor (técnico da SEMED) nos momentos presenciais de formacdo; e) indicar o

nome dos orientadores/tutores (dentro da propria equipe SEMED), através de analise de

62 Em 2003 GESTAR e PRALER , em 2005 Proinfantil, o Prolicenciatura e o Proformagéo , o Pré-Letramento e
PRALER (BRASIL, 20079).
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curriculo e/fou outras modalidades; f) responsabilizar-se pela didria e viagem (quando
necessario) do professor orientador/tutor para participar do curso de formacdo e dos
seminarios de acompanhamento e avaliagdo e; g) colocar a disposi¢cdo uma linha telefénica,
servicos postais, informatica e internet para contato com os Centros que confeccionam e
encaminham os materiais pedagdgicos e de estudos (BRASIL, 20079).

A primeira turma de professores da rede municipal de Dourados (2008) que
participaram do programa de formacao totalizou 50 cursistas divididos em duas turmas. Como
j& mencionado, a propria equipe da SEMED exerceu a tutoria®, que contou com um técnico
formador para Lingua Portuguesa e outro para orientacdo/tutoria em Matematica.

A SEMED propbs, conforme o Guia Geral do Pro-Letramento (2007) os seguintes
objetivos para execucdo do programa: a) oferecer suporte a acdo pedagogica dos professores
dos anos/séries iniciais do ensino fundamental nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica;
b) propor situagdes de incentivo a reflexdo e a constru¢do do conhecimento como processo
continuo de formagéo docente, como forma de desenvolver conhecimentos que possibilitem a
compreensdo da matematica e da linguagem e seus processos de ensino e aprendizagem; c)
contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de formacdo continuada; d)
desencadear acdes de formacdo continuada em rede, envolvendo universidades, secretarias de
educacéo e escolas publicas (BRASIL, 2007g).

O quadro formativo (programacéo) do Pré-Letramento foi € realizado pela SEMED em
dois momentos, “Alfabetizacdo e Linguagem” ¢ “Matematica”, alternando as turmas,
exigindo o revezamento dos professores cursistas para que tivessem acesso as duas areas de
formacdo. A carga horéria total do curso € de 120 horas - 84 horas presenciais e 36 horas de
atividades individuais a distancia.

As atividades desenvolvidas na modalidade de educacdo a distancia, tem respaldo no
Decreto n® 5.622/2005 artigo 1°, que define a educacdo a distdncia como uma modalidade
educacional na qual “a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de informagdo e comunicacao”,
com estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos
diversos. Assim sendo, o funcionamento do Pro-Letramento acontece por meio do ensino
semipresencial, alternando atividades individuais e atividades presenciais, semanais ou
quinzenais, utilizando para a efetivacdo do processo ensino-aprendizagem material impresso,

videos e tutoria.

% Esse programa concede uma bolsa para cada tutor de R$ 765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais),
regulamentada pela Lei 11.273/2006 e a Resolugdo n° 24/2010 (BRASIL, 2012g).
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As orientacdes do Guia Geral esclarece que a formacdo continuada deve desenvolver
“[...] uma atitude investigativa e reflexiva, tendo em vista que a atividade profissional € um
campo de produgdo do conhecimento, envolvendo aprendizagens que vdo além da simples
aplicacdo do que foi estudado” (BRASIL, 2007g, p.2).

O principal ponto da formacdo do programa esta ancorado no material, ou seja, se
constitui como principal suporte deste curso. Nesse sentido, a atuacdo do orientador/tutor néo
supde dar aulas sobre o material, mas trabalhar com informagdes sobre o conteldo contidas
nos fasciculos. O material € direcionado para o incentivo ao estudo individual e como suporte
para o planejamento pedagdgico dos professores que ja estdo exercicio.

A SEMED ofertou o Pré-Letramento nos anos seguintes (2008-2012) com uma média
de 50 cursistas (25 por turma) por ano, como também manteve 0S mesmos
tutores/orientadores da equipe SEMED durante esses anos. A formacgdo continuada nesse
periodo atendeu uma média de 250 professores alfabetizadores, o que nos permite inferir que
0 programa ndo conseguiu atender a totalidade de professores que atuavam na REME, pois
somente no ano 2008 — primeiro ano de implantacdo do programa - a rede municipal era
composta por 938 professores nos anos iniciais do ensino fundamental. Em 2009 a rede
contava com 977 professores, 2010 informou 1.019 profissionais, em 2011 registrou 1.026, e
em 2012 computou 1.055 professores que atuavam nos anos iniciais. O célculo feito nos
revela que no decorrer desses anos, apenas 24% dos professores que atuavam nos anos iniciais
foram contemplados por essa formacdo, o que demonstra a limitacdo do programa no
municipio quanto ao alcance do contingente de professores alfabetizadores da rede municipal
publica.

No tocante as parcerias privadas, houve dois momentos de formacdo continuada, o
primeiro em 2008 pelo “Projeto Prazer da Leitura” efetivado atraves do programa “Além das
Letras” em parceria com o Instituto Avisa La**, que também conta o apoio para realizagdo do
Instituto Razdo Social®, apoio institucional da Avina®®, Ashoka®’, UNDIME®®, UNESCO e

% E uma organizagdo ndo governamental (ONG) criada em 1986 trabalha com a qualificacio de professores das
redes publicas. Disponivel em: <http://www.avisala.org.br/index.php/quem-somos/>. Acesso em set de 2013.

% Esse Instituto foi criado em 2002, por um grupo de empresas representantes da Gradiente, Gerdau, Instituto
Camargo Corréa, Promom e McKinsey, j& em 2013 o Instituto encerrou suas atividades. Disponivel em:
<http://www.promon.com.br/pt-br/sala-de-imprensa/Paginas/IRS_encerraatividades.aspx>. Acesso em: dez. de
2013

% Fundagdo Suica pelo Meio Ambiente apoia acdes de educacdo em escolas plblicas. Disponivel em:
<http://www.brasilcidadao.org.br/parceiros/textos.asp?id=12> . Acesso em: nov. de 2013.

%7 Criada na india em 1980 é uma organizacdo mundial que trabalha e apoia 0 empreendedorismo na érea social.
Disponivel em: <http://www.ashoka.org.br/sobre-a-ashoka/quem-somos/>. Acesso em: dez. de 2013.

%8 Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao é uma associacao civil, sem fins lucrativos, criada em
1986, se destaca nas a¢des que tenham por objetivo central a formulacdo de politicas educacionais. Por meio da
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UNICEF, e o patrocinio da Gerdau®, a carga horéaria da formacao continuada totalizou 120
horas, configurou-se como uma formagéo totalmente a distancia.

O segundo momento de parceria com instituicdes privadas foi em 2012, com o
“Projeto Trilhas”'® desenvolvido, juntamente com o Instituto Natura* e o MEC, a carga
horaria somou 50 horas, a formacdo foi do tipo semipresencial (incluidas atividades
individuais a distancia).

Na primeira formacdo (parceria privada) em 2008, a proposta é organizada pela
Comunidade Além das Letras, que presta consultoria especializada na area da formacéo
continuada em alfabetizacdo. Os estudos sdo organizados via reunides online, acesso a
conteldos para estudo, como também materiais produzidos pelos préprios municipios
participantes.

O Instituto Avisa L4 oferece as formagdes somente, por meio da prévia inscricdo’? das
secretarias de educacdo, que pertencam a municipios que comprovem estar desenvolvendo
politicas de formacdo de professores na area de alfabetizagdo, no caso do municipio de
Dourados, a SEMED apresentou o programa PAE como projeto de formacao continuada na
area de alfabetizacao.

Segundo o Manual do Formador do Programa Além das Letras (INSTITUTO AVISA
LA, 2008), somente os municipios que desenvolvem acdes de formacdo continuada dirigidas
a professores da rede publica, em consonancia com a LDB e diretrizes do MEC, e que tenham
equipes especificas responsaveis pelas acdes de formacdo continuada dos professores de pré-
escola e/ou séries iniciais do ensino fundamental podem se inscrever na proposta do Além das
Letras. O Programa atende exclusivamente os municipios que segundo os critérios de sele¢édo
“[...] pertencam a estados nunca contemplados pelo Programa Além das Letras, possuam
IDEB abaixo da média nacional, além de serem considerados também os municipios

localizados nas regides de atuac¢ao da Gerdau” (Ibid., p.02).

UNDIME, as secretarias municipais de educacdo podem estabelecer redes solidarias de troca de informacdes e
experiéncias. Disponivel em: <http://undime.org.br/institucional/o-que-e-a-undime/>. Acesso em: dez. de 2013.
% E uma empresa lider no segmento de acos nas Américas. Disponivel em: <http://www.gerdau.com.br/sobre-
gerdau/perfil-da-empresa.aspx>. Acesso em: dez. de 2013.

" Foi criado em 2009, em parceria com a Comunidade Educativa (CEDAC). Trata-se de um conjunto de
materiais elaborado para auxiliar o trabalho dos professores em leitura, escrita e oralidade. O Trilhas propde um
conjunto estratégias no processo de alfabetizacdo e, consequentemente, ao alcance da meta de atingir 6 pontos no
IDEB em 2022. Também estd alinhado com o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo que
estabelece, entre outros objetivos, a alfabetizacdo de todas as criancas até os 8 anos e o incentivo & leitura em
sala de aula. Disponivel em: <http://www.institutonatura.org.br/projetos/trilhas/>. Acesso em: nov. de 2013.

™ E uma organizagdo sem fins lucrativos, a principal fonte de recursos é a linha Natura Crer Para Ver.
Disponivel em: <http://www.institutonatura.org.br/institucional/perfil/>. Acesso em: nov. de 2012.

"2 Os interessados preenchem o formuldrio de inscricdo encontrado no site www.alemdasletras.org.br.
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Ressaltamos que nesse ano de 2008, o IDEB que servia de parametro era o registrado
em 2007. O municipio de Dourados tinha alcangado 4,1 de indice, enquanto que a média
municipal projetada era 3,5 pontos, 0 que nos permite considerar que 0 municipio ndo estava
abaixo da média projetada, entretanto, a SEMED contemplou o critério estabelecido pelo
“Além das Letras” de ter um projeto na area de formagdo continuada em alfabetizagdo o PAE,
além disso, constatamos que a cidade de Dourados possui uma unidade empresarial da
Gerdau, que se constitui como fator preponderante para contemplagdo do programa, segundo
os critérios de selecéo.

Os municipios que tém interesse no “Programa Além das Letras” devem atender 0s
seguintes critérios de analise: os projetos apresentados pelas secretarias de educacdo
necessitam estar baseado em uma concepcao de formacdo que tome a pratica como objeto de
andlise e reflexdo aliada a teoria; produzam material de carater formativo (registros, analises,
videos, projetos didaticos, planejamentos); apresentar diagndsticos sobre o conhecimento dos
professores em relacdo a alfabetizacdo (avaliacbes da eficacia das acdes propostas);
favorecam a producdo de conhecimento sobre o ensino da leitura e escrita; favorecam o
trabalho em grupo como espaco de aprendizagem e de constituicdo do coletivo docente;
estabelecam carga horaria especifica de formacédo; produzam efeitos e avancos na pratica dos
professores e resultados verificaveis na aprendizagem das criancas; possam servir de
referéncia para outras iniciativas (INSTITUTO AVISA LA, 2008).

Os municipios selecionados tém divulgados seus projetos, a garantia de viagem de
dois formadores a cidade Sao Paulo para seminario de trabalho e consultoria técnica por dois
anos pelo Instituto Avisa L4, ao final a secretaria de educacéo recebe o Selo Além das Letras.

O objetivo do programa Além das Letras é investir na formacdo das equipes técnicas
das secretarias de educacdo para que esses formadores locais invistam por sua vez nos
coordenadores pedagogicos das unidades escolares para que estas se tornem espacos de
formacdo permanente. “NOs temos o desafio de ajuda-lo a redimensionar sua funcdo na
escola, para que construa observaveis sobre a importancia de um projeto de formagao para
seus professores e da escolha de contetidos claros e consistentes” (INSTITUTO AVISA LA,
2008, p. 5).

A SEMED em parceria com o Programa Além das Letras propde estudos pelo “Eixo

Leitura Feita Pelo Professor” ®, que se refere a “[...] situacéo didética que assegura ao aluno o

" A leitura diéria feita pelo professor é uma das mais importantes situacdes que sustentam o processo de
alfabetizacdo: ela assegura a crianga que ainda ndo aprendeu a ler sozinho, o acesso a diversidade de textos. Ler
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acesso a diversidade de textos mesmo antes de lerem convencionalmente. O que requerer
planejamento prévio do professor de modo responsavel e que garanta os contelldos a serem
sistematizados” (INSTITUTO AVISA LA, 2008, p.9).

Aos técnicos da SEMED denominados formadores locais cabe promover a
aproximacdo ao conhecimento didatico e apoio aos planejamentos dos encontros que o
coordenador pedagdgico realizard na escola, ajudando-o na elaboracdo de pautas que
garantam boas situacdes de formacdo, por meio de relatorios sobre os encontros, estudos e
reunides.

A segunda parceria com instituicdo privada foi ano de 2012, em que a SEMED aderiu
ao “Projeto Trilhas” oferecido pelo Instituto Natura. O foco do projeto é o desenvolvimento
de competéncias e habilidades de leitura e escrita. Nesse caso, 0 MEC entra também como
parceiro, pois apoia e distribui o conjunto de materiais’* do Trilhas, que visa contribuir para o
desenvolvimento da leitura, escrita e oralidade dos alunos em periodo de alfabetizagé&o.

O Projeto Trilhas tem o objetivo de inserir as criancas do primeiro ano do ensino
fundamental em um universo letrado através de um conjunto de materiais elaborado para
instrumentalizar e apoiar o trabalho docente. O Trilhas esta alinhado com o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo que estabelece, entre outros objetivos, a alfabetizacdo de
todas as criangas até no maximo oito anos de idade.

As formacGes continuadas oferecidas pela SEMED tém como objetivos a partir do
Projeto Trilhas: apropriar-se de concepcfes do projeto vivenciando possibilidades de uso e
apoio pedagoOgico para 0 ensino das criangas dos anos iniciais do ensino fundamental
especialmente as de seis anos de idade; construir formas pedagogicas de potencializar o uso
do projeto nas escolas; definir as possibilidades e demandas para implantacdo de formacéo
continuada no municipio e de ac¢bes para incentivo a leitura nas escolas; fortalecer a rede de
formacdo continuada no municipio; refletir sobre os planejamentos das aulas propostos no
material do Trilhas - sequéncia didatica; refletir e discutir as questdes referentes ao ensino
fundamental de nove anos no municipio de Dourados — oralidade, leitura e escrita
(DOURADOS, 2012a).

O Projeto Trilhas (cadernos de estudo) orienta que, a formacdo de professores seja

realizada diretamente pela equipe técnica da SEMED, e que esta promova avancos na

diariamente para as criangas é uma situacdo didatica que envolve muitas varidveis e pode ou ndo dar diferentes
resultados (INSTITUTO AVISALA, 2008, p.10).

™ Nesse conjunto ha cinco cadernos com propostas de atividades a serem realizadas com as criancas a partir da
leitura, cada caderno propde oito atividades que pretendem estimular o desenvolvimento intelectual da crianga,
introduzindo-a no mundo letrado e na aprendizagem da leitura e da escrita. (BRASIL, 2012f, p.07).
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constituicdo de uma identidade docente comprometida com o fazer pedagdgico. Dessa forma,
a compreensdo de que a reflexdo sistemética e orientada, através da formacgdo continuada,
deve possibilitar a reconstrucdo de praticas e entendimentos sobre a formacgdo docente, torna-
se uma necessidade para gerar transformagdes nas atividades adotadas, e consequentemente
na aprendizagem dos alunos.

Peroni (2006) argumenta que essa relacdo entre o publico e privado estabelecem
parcerias para atuacdo nos sistemas de ensino e realizam ac¢0es educativas de execucao direta
de politicas que seriam de responsabilidade do Estado, apresenta trés dimensfes: a primeira é
o0 repasse de dinheiro publico para o setor privado, seja por meio de parcerias com empresas
que deixam de pagar impostos para investir nesses programas — o que implica a menor entrada
de verbas vinculadas a educacdo publica -, seja por intermédio de repasse de recursos do
MEC ou do FNDE para essas institui¢ces; a segunda diz respeito ao contetdo, isto €, a légica
privada mercantil no sistema publico, influenciando tanto a gestdo, o curriculo das escolas, e
até a formacdo de professores; e a terceira € a transparéncia (ou ndo) na aplicacdo dos
recursos, além do controle social que a chamada “sociedade civil” tem sobre esses recursos.

A autora faz a leitura a partir da relacdo estabelecida entre o diagnostico neoliberal
incorporado pela Terceira Via — que defende a ideia de que o culpado pela crise é o Estado -,
e as estratégias que fundamentam o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado
(BRASIL, 1995) disseminado na decada de 1990. A proposta é que seja transferida, do Estado
para a sociedade a responsabilidade pela execucdo das politicas sociais (educacionais) e a
adocao, pelo que restar (supletivo) como prioridade do Estado, de uma orientagcdo de mercado
considerada parametro de eficiéncia (quase-mercado).

Nessa direcdo o Plano Diretor estabelece que as politicas educacionais sejam
consideradas servi¢os ndo-exclusivos do Estado e, por isso, de propriedade publica ndo-estatal
ou privada. “E importante observar que ‘quase-mercado’ significa que é a I6gica de mercado
que orientara a agao estatal” (PERONI, 2006, p.14). Oliveira e Souza (2003, p.877) assinalam
“[...] a nocdo de ‘quase-mercado’ que, tanto do ponto de vista operativo, quanto conceitual,
diferencia-se da alternativa de mercado propriamente dita, podendo, portanto, ser implantada
no setor pablico sob a suposicdo de induzir melhorias”.

Assim, conforme Peroni (2006, p.15) a responsabilidade pela execucdo das politicas
educacionais deve ser repassada para a sociedade através da privatizacdo (mercado), e para a
Terceira Via publico ndo-estatal (sem fins lucrativos). Nessa conjuntura, verifica-se que o

“Estado se retira da execucgdo e permanece com parte do financiamento [propriedade publico-
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estatal]; a0 mesmo tempo, 0 que continua de propriedade do Estado passa a ter a ldgica de
mercado na gestdo [quase-mercado]”.

Nesse cenario, 0 sistema educativo situa véarias formas de mercantilizagdo,
denominadas mercadorias especificas: a que direciona as instituicdes escolares para o
provimento da mao de obra moldada as necessidades da economia (capitalismo); a que
agencia a intervencdo mais direta das empresas nos modelos pedagdgicos de ensino, na
construcdo dos conteldos, na validacdo das grades curriculares e diplomas escolares, que
almeja instituir nas escolas a l6gica de mercado; empresas adotando escolas e interferindo no
seu programa educativo em prol de um ensino mais eficiente (moldes empresarias); a que atua
na area de propaganda, por meio do financiamento de artigos escolares com o logotipo da
empresa; e a que estabelece parcerias, que implicam a compra e venda de grades curriculares
(LAVAL, 2004).

Nas duas situacdes de parcerias com instituices privadas (Além das Letras e Projeto
Trilhas), podemos observar que ndo existe uma discussdo com relacdo a nogdo empresarial no
ambito educacional, pelo contrario as concepcOes privadas de gestdo surgem naturalmente
como uma alternativa de se alcancar padrbes estabelecidos pelas diretrizes e avaliacfes
externas como suposicao de se induzir melhorias.

Em 2012, além das formagdes ja citadas, o0 municipio de Dourados fez a adesdo ao
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), instituido pela Portaria n® 867 de
4 de julho de 2012, configura-se como um acordo assumido entre os governos federal,
estadual e municipal, por meio do regime de colaboracdo, que tem como meta alfabetizar
todas as criancas até os oito anos de idade, ao final do terceiro ano do ensino fundamental
publico.

O PNAIC foi direcionado a formacéo continuada de professores alfabetizadores, que
atuam nas turmas de 1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental. Esta formacdo consiste em
encontros de estudo e atividades praticas conduzidas pelos professores tutores/orientadores,
para professores da rede publica de ensino. O referido programa governamental tem duracédo
prevista de dois anos (2013-2014) e tem como principal referéncia o programa Pro-
Letramento.

Assim como o Pré-Letramento, o PNAIC é um programa do governo federal, no
ambito do MEC que, de acordo com o documento Manual do Pacto (BRASIL, 2012e, p.11)
“[...] € um compromisso assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos estados e
municipios de assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade,

ao final do 3° ano do ensino fundamental”, que também se constitui em um compromisso do
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PDE/2007, do mesmo modo que a meta do novo Plano Nacional de Educagdo em discussao
no Congresso Nacional.

Como podemos perceber o Pacto é a continuacdo dos programas implementados
durante a gestdo do governo federal (2003-2010) e que trata a relagdo formagdo docente e
avaliagdo como estratégica para atingir melhores resultados nas avalia¢cbes nacionais, como é
0 caso da Prova Brasil, da Provinha Brasil e do recente ANA, que € a avaliacdo aplicada pelo
INEP aos alunos do 3° ano do ensino fundamental a partir de 2013, que se configura como
uma avaliacdo externa anual para verificar o percurso de aprendizagem dos alunos no periodo
de alfabetizacéo.

Nessa direcdo, foram implementados programas de formacdo para os professores dos
anos iniciais do ensino fundamental que visavam a melhoria dos resultados nas avaliacdes
nacionais, assim como ocorreu com o Pré-Letramento. Por ter sido considerado um programa
educacional de grande éxito pelo MEC, o que contribuiu para que fosse tomado como
referéncia para 0 PNAIC (BRASIL, 2012e).

Observa-se a tendéncia de vinculacdo da formacdo continuada de professores ao
desempenho nas avaliagcbes externas e no IDEB, por meio das diretrizes da Portaria n°
867/2012 artigo 5° incisos I, Il e IV que destacam como objetivos: garantir que todos os
estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em
Matematica, até o final do 3° ano do ensino fundamental; melhorar o IDEB e; contribuir para
o aperfeicoamento da formacéo dos professores alfabetizadores.

As politicas educacionais vém refor¢cando um quadro de responsabilizacdo do trabalho
docente, baseado na ideia de regulacdo do sistema educacional, voltado para a avaliagdo do
desempenho ou alcance de metas estabelecidas (IDEB). Situacdo que reproduz a competicéo
entre estados, municipios, escolas e professores, e que nem sempre se configura como
medidas ou a¢des de avanco para educacao publica.

Freitas L. (2012) ao analisar o tendencioso controle dos reformadores empresariais da
educacdo nos Estados Unidos, alerta para as consequéncias dessa intervencao, sendo relevante
destacar as seguintes problematicas: estreitamento curricular; competicdo entre profissionais e
escolas; pressdo sobre o desempenho dos alunos e preparacdo para testes, fraudes e
precarizacdo da formacdo do professor, dentre outras.

Com base na analise deste autor, esta énfase em Lingua Portuguesa e Matematica,
aléem de limitar o campo de conhecimentos dos estudantes dos anos iniciais do ensino

fundamental retira a autonomia dos professores, tendo em vista que os pressionam a trabalhar
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intensivamente as areas do conhecimento que serdo avaliadas, para conseguir alcangar 0s
resultados pretendidos nas avaliagdes de larga escala.

No que se refere as agdes previstas para o Pacto, elas compreendem os seguintes eixos
apresentados no artigo 6° da Portaria n° 867/2012: |- formacdo continuada de professores
alfabetizadores; I1- materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais; 111- avaliagéo e;
IV- gestdo, controle e mobilizagéo social.

Nessa diregdo, ressalta-se ainda a Portaria n® 1.458 de 14 de dezembro de 2012, que
define categorias para a concessdao de bolsas de estudo e pesquisa no ambito do Pacto. A
Medida Proviséria n° 586 de 8 de novembro de 2012 que dispbe sobre o apoio técnico e
financeiro da Unido aos entes federados no ambito do Pacto e, a Portaria n°® 90 de 6 de
fevereiro de 2013, que define o valor das bolsas dos participantes da formagao continuada.

Como podemos observar, a questdo da formacdo continuada de professores e a
avaliacdo aparecem como pontos estratégicos do referido programa. Registra-se também
conforme a Portaria n°® 1.458/2012 que a bolsa dos professores alfabetizadores e orientadores
sera financiada pelo FNDE. Na Portaria n°® 90 de 6 de fevereiro de 2013, no artigo 1° incisos |
e Il respectivamente, ficam definidos os valores de R$ 200,00 (duzentos reais) para 0S
professores alfabetizadores e de R$765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais) para 0S
professores orientadores, no caso destes ultimos é o mesmo valor pago no programa Pro-
Letramento.

O fato de os professores alfabetizadores receberem uma bolsa, mesmo sendo um valor
que parece mais uma ajuda de custo é considerado um avango na politica de formacao docente
promovida pelo MEC, tendo em vista que os professores cursistas do Pro-Letramento nao
recebiam tal auxilio para participarem da formacdo, a bolsa ficava restrita somente aos
orientadores, que nos caso do municipio de Dourados, eram 0s mesmos que faziam parte da
equipe da SEMED.

A formacdo continuada ofertada aos professores alfabetizadores pelo PNAIC consiste
em um curso semipresencial com duracdo de dois anos, com carga horaria de 120 horas por
ano, baseado nos moldes do Pro-letramento que tem como proposta de trabalho estudos e
atividades praticas sendo conduzidos por professores orientadores. Registra-se também que na
formacdo continuada promovida pelo Pacto Nacional em 2013 foi enfatizada a linguagem e
em 2014 sera enfatizada a matematica (BRASIL, 2012e).

Em relacdo a formacdo docente vinculada a avaliacdo é preciso retomar o registro de
que a partir de 2013, somada as avalia¢fes nacionais que ja sdo aplicadas aos alunos do 5° ano

do ensino do ensino fundamental ocorrerd a aplicacdo do ANA pelo INEP, semelhante a
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Provinha Brasil, apontada como fator determinante para a implementacdo do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Ibid.).

E relevante destacar que a formacdo e a atuacdo docente sio consideradas pelo
governo federal aspectos estratégicos no alcance da qualidade do ensino, o que tem
contribuido para a responsabilizacdo do professor pelos resultados nas avaliagdes nacionais,
sendo ampliadas as propostas de politicas/programas de formacdo, tanto inicial quanto
continuada de professores, apontada por autores como Santos (2008), Scheibe (2010) e Freitas
H. (2007). Essas autoras analisam que a centralidade da categoria docente nos programas
governamentais tem sido marcante, pois estes tém sido considerados o0s principais
responsaveis pelo desempenho dos alunos.

O processo de avaliacdo da educacdo béasica esta centrado em instrumentos de
avaliacdo, tais como o SAEB, a Prova Brasil e a Provinha Brasil, que fragilizam o trabalho
docente, no sentido de promover a competitividade entre as escolas na busca de melhores
resultados sem considerar as condigdes sociais e econémicas em que estdo inseridos
professores e alunos.

Sobre essa relagédo entre a avaliacdo educacional e o trabalho docente, Afonso (2012),
considera que diferentes propostas politicas tém culpabilizado os professores pelos resultados
dos alunos e dos sistemas educativos, alerta para que esta responsabilizacdo dos professores
seja confrontada com o controle exercido pelo Estado e por outros segmentos sociais sobre o
gue se ensina e como se ensina nas escolas publicas.

Tal cenario propicia a individualizacdo ou o isolamento do processo formativo e até
mesmo do trabalho docente, como € refor¢cado nos apontamentos de Scheibe (2010). Desse
modo, os programas de formacéo de professores tém assumido um carater de individualizacao
do processo de formacéo, o que nos permite inferir que 0 PNAIC tendera a ser norteado por
esta perspectiva de formacdo continuada de professores. O Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
na Idade Certa representa a mais recente estratégia do governo federal, que mais uma vez
promove um programa de formacdo continuada de professores para melhorar os resultados
educacionais nas avaliacdes de larga escala.

Desse modo, a avaliacdo, considerando o contexto mais amplo das politicas
educacionais, ndo tem desempenhado somente um papel pedagdgico, mas também tem
funcionado como uma forma de controle sobre o trabalho docente. Emerge entéo, a percepcao
da avaliacdo como instrumento de controle e como ferramenta para aumentar o

profissionalismo e o desenvolvimento escolar (AFONSO, 2009).
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Diante de todas as agOes de formacgdes continuadas apresentadas de 2006 a 2012,
buscamos saber ainda, junto as professoras alfabetizadoras da amostra da pesquisa quais as
formacdes que estas professoras participaram depois de 2006. Dentro da opg¢éo (questdo 2) do
questionério aplicado, pedimos que indicassem as trés formagdes continuadas mais relevantes,
como também que assinala-se o nivel de contribuicdo destas formacBes para o trabalho

docente na area de alfabetizacéo.

Quadro 16 — Caracterizacdo da formacéo continuada frequentada pelas alfabetizadoras da
amostra da pesquisa a partir de 2006

Curso Instit. Quant. Carga Tipo Contribuigdo | Quant.
horaria

Pro-Letramento MEC/ 08 120h Semi/ Alta 04

SEMED presencial Média 03

N&o informou 01

Oficinas: Provinha SEMED 03 16h Presencial Alta 01

Brasil, Recurso Didatico Média 02

e Pratica de Alfabetizar

Género e Diversidade na | IES publica 01 40h Semi/ Alta 01
Alfabetizacéo presencial

Histdria de Dourados e Arandu” 01 180h Semi/ Média 01
do MS presencial

Educacéo Especial IEEB™ 01 100h a Média 01
distancia

Desafios a Alfabetizacdo | IES publica 01 120h Semi/ Alta 01
presencial

PAE SEMED 01 44h Presencial | N&o respondeu 01

Fonte: dados da pesquisa.

O Quadro nos revela alguns aspectos importantes, sobre as formacgdes continuadas
consideradas como mais relevantes pelas professoras alfabetizadoras que compdem a amostra
da pesquisa.

Primeiro, o programa Pro-Letramento oferecido pelo governo federal foi indicado por
oito professoras (da amostra) como uma formacdo continuada relevante para a préatica
docente, ou seja, quase a totalidade das professoras participantes da pesquisa apontaram como
pertinente a formacdo oferecida por esse programa. Além disso, das oito professoras que
marcaram 0 Pro-Letramento como uma das formacgdes mais relevantes, cinco professoras
indicaram como a “primeira” formagdo continuada mais relevante, duas professoras

consideraram a “segunda” mais relevante, e uma posicionou-se como a “terceira” mais

™ Grupo literario Arandu, denomina-se como um Nucleo de estudos e identidades sul-mato-grossenses.
Disponivel em: <http://grupoliterarioarandu.blogspot.com.br/>. Acesso em: dez. de 2013.

"® Instituto de Ensino Ebenézer Dourados, ndo encontramos nenhum site que informe sobre essa instituigao,
embora aponte como estratégia de ensino a modalidade de educacéo a distancia.
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relevante. No tocante a contribuicdo da formacdo para a atuacéo do profissional docente, foi
indicada por quatro professoras, como alta a contribuicéo, e outras trés marcaram como media
a contribuicdo, e uma ndo respondeu. Esses aspectos nos permitem inferir que o programa
Pro-Letramento foi exitoso no contexto educacional municipal de Dourados, no que se refere
a percepcéo das professoras da pesquisa

O segundo aspecto observado no Quadro 16 foi a valorizagdo da formagéo continuada,
por meio de oficinas. Esse tipo de formagéo reforca situacOes de troca de experiéncias e de
praticas pedagdgicas - confeccdo de materiais, sugestdes de plano de ensino, projetos
pedag0gicos, entre outras -, trés professoras indicaram as oficinas como formacgdes mais
relevantes. Quanto a contribuicé@o das oficinas para a atuacdo docente, uma professora indicou
como alta a contribuicdo e duas apontaram como média.

O terceiro ponto que chama aten¢do no Quadro apresentado € a questdo das formacgdes
continuadas ofertadas por instituicdes privadas, e que no caso das duas entidades informadas,
nenhuma das duas estdo ligadas a alguma IES. No caso da amostra da pesquisa, as duas
situacbes de formacdo continuada computaram 280 horas, essa condicdo reforca o que ja
haviamos indicado como “corrida pela certificagdo”, pela necessidade de buscar formacgdes
com carga horaria, cada vez maior, para alcancar/superar o quantitativo de certificacdo
exigido anualmente pela avaliagdo de desempenho.

O quarto aspecto diz respeito ao lugar das IES (universidades), na formacéo docente,
considerado como lugar privilegiado da formacdo do professor, tanto a inicial, quanto a
continuada. Nessa questdo os dados indicaram dois momentos de formacdo por intermédio
das IES: a primeira “Género e Diversidade na Alfabetiza¢cdo” com uma carga horaria de 40
horas, e a segunda “Desafios a Alfabetiza¢do” com uma carga horaria de 120 horas, as duas
no formato semipresencial, na modalidade de educacdo a distancia.

Para Giolo (2008, p.1228) o rompimento das distancias fisicas e a interatividade
possibilitada pela educacdo a distancia sdo importantes, assim como o aprendizado orientado
a distancia pode ser bem sucedido e é muitas vezes a Unica op¢do de muitos
professores/estudantes. Entretanto, o que “[...] estd em jogo, quando se trata de cursos de
formacdo de professores a distdncia, ndo € exatamente a formacdo de professores para a
docéncia a distncia, mas para a docéncia presencial”.

Ja Frigotto (1999) considera que a educacdo passa a ser simplificada e disponibilizada
online por dispositivos tecnolégicos de dominio privado, residindo nessa situacdo o perigo de
uma ilusdo democrética, promovida por tantos defensores da educacdo a distancia, que acaba

se tornando mais uma ferramenta do acimulo do capital e da perpetuacdo das desigualdades
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sociais. Uma vez que a modalidade a distancia assenta-se sob o argumento de democratizar o
acesso a educacao e acelerar os processos de formacéo, faz-se necessario refletir em que nivel
a educacdo a distancia estad na verdade, e para quais fins esta sendo usada, pois pode estar
servindo para minimizar a atuacdo do Estado e aumentar o raio de acdo da iniciativa privada.

Desse modo, ainda conforme o autor, um pressuposto que pode ajudar nessa reflexdo é
a percepgdo de como a educacdo, nos moldes interativos, pode ser utilizada para servir a
objetivos privados, sob a logica da racionalidade econbmica, assinalando a
desresponsabilizacdo do Estado pela educacdo, em detrimento do atendimento universal e
irrestrito, que deve caracterizar a educacdo enquanto bem publico.

Giolo (2008) considera que o bom professor é aquele que vive uma experiéncia
cultural e se apropria sistematicamente dela e dos meios necessarios para proporcionar aos
outros a mesma experiéncia e apropriacdo. Nesse conjunto de atividades, o ambiente e a
natureza das relagbes que ali se constroem ndo s&o elementos neutros, s&o dimensdes
integrantes e constitutivas do processo, sobretudo, sdo decisivos. ‘“Na formacgdo de
professores, o ambiente escolar se caracteriza por possibilitar relagdes intersubjetivas
essenciais € mediadoras das demais™ (Ibid., p.1229).

Do total de formacdes continuadas (7) informadas pelas professoras pesquisadas, uma
tem o formato integralmente de educacéo a distancia, e quatro no formato semipresencial, que
também utiliza recursos dessa modalidade de ensino. Nessa dire¢do, perguntamos (questéo
16) as professoras da amostra, quanto a participacdo delas, enquanto professoras cursistas, em
que aspectos esses momentos formativos haviam contribuido. Assim, oito professoras
consideraram que a participacdo delas nas formacdes continuadas tem contribuido de forma
significativa para a pratica pedagdgica (para melhorar o trabalho em sala de aula), e as outras
duas assinalaram que essas formacdes contribuiram apenas em alguns aspectos, como troca de
experiéncias e reflexdo da pratica.

Perguntamos sobre a carga horaria (questdo 9) dos cursos (formacdo continuada)
oferecidos pela SEMED, entre as opg¢des indicadas, foram apontadas por trés professoras
como “suficiente”, cinco consideraram “razoavel” e duas como “insuficiente”. As respostas
assinaladas evidenciam a necessidade de discussdao entre os professores da rede de ensino
municipal e a SEMED sobre a carga horaria oferecida nesses momentos.

Sobre o espaco fisico (locais) destinado aos encontros das formacGes da SEMED,
indagamos as professoras a respeito da percepcdo delas quanto ao ambiente (questdo 10),

tendo em vista que a REME nédo tem um local especifico para a formacao dos professores, 0s
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encontros acontecem em escolas da rede municipal, no pavilhdo de eventos, ou nas salas da

prépria secretaria.

Quadro 17 - Local de realizagdo das formacdes

Percepcao Quant./respostas
Excelente
Adequado 04
Faltam algumas adequacdes 03
Regular 02
Muito precario 01

Fonte: dados da pesquisa.

Quatro professoras consideram o espago disponibilizado “adequado”, trés apontaram
que “faltam algumas adequagdes”, duas assinalaram como regular e uma como precario.
Sendo assim, mais da metade das professoras pesquisadas avaliaram os locais de formacao
continuada como ndo adequados para 0s encontros. Podemos indicar talvez a necessidade de
investimentos por parte do municipio para um espaco préprio para formacdo de professores,
com equipamentos e recursos adequados para o desenvolvimento destas, que sirva também
como um ambiente de aperfeicoamento da prépria equipe da SEMED.

Quanto a atuacdo dos técnicos da SEMED como formadores (questdo 15), as
professoras da amostra apontaram dentre as opcdes: muito boa (5), boa (2) e regular (3).
Percebemos, dessa forma, que mais da metade das professores consideraram a atuacdo dos
formadores/técnicos apropriada.

Ainda, questionamos as professoras sobre sugestfes (questdo 12) quanto a conducéo
das formacdes ofertadas pela SEMED, indicaram as seguintes: introduzir atividades praticas
(confeccdo de materiais) e troca de experiéncias; material suficiente para quantidade de
participantes; mais tempo para preparacdo das atividades propostas nos cursos; assuntos de
acordo com a realidade da rede; e formacGes em horarios de trabalho e ndo nos horarios
noturnos ou nos finais de semana. Observamos com base nas sugestfes, que as professoras
tendem a valorizar a formacdo baseada na pratica (oficinas e minicursos), pois estes nao
demandam muito tempo para realizacdo e apresentam respostas rapidas para dificuldades
pedagdgicas, porém o problema que se apresenta dessa situacdo é a desvinculacdo das
discussdes tedricas (KRAMER, 2008), o que acaba por colaborar para exploracdo das
atividades técnicas.

Demo (2011) considera como fundamental a superacdo da marca histérica do
professor como alguém capacitado em dar aulas, porque isto ja ndo representa estratégia

relevante de aprendizagem. Essa perspectiva promove o posicionamento do professor em
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“fazer o aluno aprender”, partindo da nogdo de que o trabalho do professor é a comprovacéo
da aprendizagem bem sucedida.

Para o autor, o professor precisa ser um formulador de sua prépria proposta, ou seja,
precisa saber elaborar com autonomia. A elaboragdo propria representa a tarefa crucial em
alguns sentidos: primeiro representa o sentido de que o professor detém a competéncia
humana capaz de desenvolver sua propria historia. Significa que é apto a fazer avancar o
conhecimento, participando desse processo como sujeito, e ndo apenas como objeto receptivo;
segundo a elaboracgdo propria é condicdo essencial da inovagdo, por tanto somente se muda o
que se elabora. A elaboracdo é a maneira de fazer o conhecimento tornar-se competéncia
prépria. E por fim, a elaboracdo propria é condicdo imprescindivel no processo de
aprendizagem, tanto do professor que se faz autor, quanto do aluno que precisa do esforgo
reconstrutivo para ser também, autor de sua propria historia.

Buscamos ainda, saber (questdo 17) se as professoras consideravam as formacdes
continuadas implantadas como suficientes para melhorar a atuagdo, enquanto alfabetizador.
Nesse sentido, quatro professoras consideraram que “sim”, que apenas a formacao continuada
era suficiente para melhorar sua atuacdo docente, outras seis professoras responderam que
“ndo”, apontando outros fatores que poderiam contribuir para atuacdo do alfabetizador, como:
envolvimento maior com recursos tecnologicos, a aprovacdo do um terco da hora atividade, a
volta das salas do PAE, um quantitativo menor de alunos por sala de aula, e o
acompanhamento especializado para os alunos com problemas de aprendizagens.

Em resumo, a politica educacional no municipio de Dourados passou por varios
direcionamentos no decorrer das Ultimas décadas. Todavia, o periodo de analise (2006 a 2012)
evidenciou que a politica educacional de formacdo continuada em alfabetizagdo caminhou
para convergéncia das politicas federais, tendo em vista a falta de direcionamento da politica
local. Situacdo que contribui para a interse¢do das politicas municipais em consonancia com
as emanadas do governo central.

Diante do estudo desenvolvido no primeiro e segundo capitulo, dedicamos o terceiro
momento desta dissertacdo a analise das concepcdes (categorias de analise) que emanaram
das falas (entrevistas) das coordenadoras pedagdgicas das escolas da amostra e dos
técnicos/formadores da SEMED em relacdo a politica de formacéo continuada de professores

alfabetizadores.
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CAPITULO Il

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES ALFABETIZADORES DA
REDE PUBLICA MUNICIPAL EM DOURADOS-MS: A PERCEPCAO DO
PROCESSO

Neste capitulo objetivamos compreender e analisar como se desenvolvem as agdes de
formacdo continuada destinadas aos professores alfabetizadores que atuam nos anos iniciais
do ensino fundamental da rede publica municipal de Dourados-MS. Tal analise é realizada a
partir do entendimento de como a formacdo continuada na area de alfabetizacdo vem sendo
efetivada, entendimento este decorrente das falas’’ dos interlocutores (gestoras/formadoras da
SEMED"® e coordenadoras pedagégicas’® das escolas da amostra), por meio de entrevistas,
identificando as principais concepcdes e questdes que norteiam as acdes de formacdo
continuada e que fazem parte do processo de materializacdo da politica de formacéo
continuada docente no municipio. Elegemos, portanto, trés categorias analiticas, quais sejam:
planejamento e execucdo; acompanhamento e a avaliacdo; exigéncias e responsabilizacéo,

elementos estes contextualizados nas trés se¢fes que se seguem.

" Para identificacdo das falas apontamos para os atores da SEMED: Gestora 1 e 2, no caso das escolas
organizamos os atores conforme o ndmero de ordenacdo das escolas da amostra: Escola 1 — Coordenadora 1,
Escola 2 — Coordenadora 2, e assim por diante até chegar na Escola 5 — Coordenadora 5. Ressaltamos que as
Gestoras da SEMED citadas respondem pela equipe de formagdo continuada em alfabetizacdo, como também
atuam como formadoras.
8 Apéndice V (roteiro de entrevista gestora/formadora da SEMED)
79A A - - - 7 - -

péndice VI (roteiro de entrevista coordenadora pedagogica das escolas da amostra de pesquisa)
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3.1 Planejamento e execugao

A escola publica tem passado por mudancas significativas nas ultimas décadas, com a
ampliacdo do nimero de alunos e a gradativa reducdo dos indices de evasao e repeténcia, o
que colabora para que mais tempo na escola se converta em mais anos de acesso ao ensino
formal. Esse contexto, observado especialmente nos anos iniciais do ensino fundamental, é
resultado de um conjunto variado de agdes decorridas de politicas publicas direcionadas a
garantia do acesso a educacao.

Esse direito pode ser definido pela gratuidade da oferta da etapa elementar de
escolarizacdo, cuja duracdo varia segundo os contextos especificos de cada pais, e pela
obrigatoriedade, tanto do poder publico em oferecer escolas com nivel de qualidade
equivalente para todos, quanto dos individuos em frequenta-las. Assim, para a efetivacao
desse direito, é imprescindivel a existéncia do Estado e de instituicbes que viabilizem a
escolarizagédo da populacdo (ARAUJO, 2010b).

Ao assegurar as criancas o direito a educacdo, e como consequéncia, um tempo mais
longo de convivio escolar, sdo fornecidas maiores oportunidades de aprender e, como
resultado, podem também ser maiores as chances de que essas criangas deem continuidade
aos seus estudos. Para além da democratizacdo do conhecimento e do acesso aos niveis
escolares mais elevados, espera-se ainda que, com mais tempo para estudar, possa haver o
respeito aos diferentes tempos, ritmos e formas de aprender dos alunos (SILVA e CAFIERO,
2010).

Porém, esse processo de garantia do acesso ao ensino publico evidenciou um contexto
problematico ja existente, em relacdo a aprendizagem dos alunos das escolas publicas e que
cresceu na mesma proporcdo em que se ampliou o quantitativo de vagas.

O aumento do numero de vagas nas escolas publicas brasileiras se faz acompanhar de
duas importantes modificacfes em sua estrutura: 1) o crescente ingresso no magistério de pro-
fissionais oriundos das classes populares, com impacto na definicdo do perfil sociocultural
dos professores; e 2) o crescimento do nimero de unidades escolares na periferia urbana,
provocando a inser¢do da escola em novos contextos (ESTEBAN, 2012).

Esse quadro ndo € meramente quantitativo, segundo a autora, compde movimentos
socioecondmicos e culturais que introduzem novas questdes a escolarizacdo e demandam uma
reformulacdo em suas praticas cotidianas. “A presenca do popular na escola, pelos novos

sujeitos que dela participam e pelos novos contextos dos quais se torna parte, redesenha suas
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feicbes e exige que a escola re-conheca, re-defina e re-signifique suas préaticas”
(ESTEBAN, 2012, p.575, grifos da autora).

Nessa circunstancia delineia-se o projeto nacional contraditério de democratizagdo da
escola publica brasileira:

[...] nas propostas oficiais e nas praticas cotidianas, ha o discurso explicito
de defesa de todos na escola, embora suas entrelinhas abriguem discursos
ocultos de manutencdo do conhecimento como privilégio de poucos.
Frequentemente as acBes se vinculam a dispositivos que asseguram a
desigualdade na socializagdo e validagdo do conhecimento, 0 que exige
cuidado com os efeitos das propostas pedagoégicas implementadas sobre as
aprendizagens dos estudantes (Ibid., p.575).

O discurso oficial, propagado pelo Plano de Metas e Compromisso Todos pela
Educacdo, instituido pelo Decreto n® 6.094/2007 implementado pela Unido e apresentado
como o “carro-chefe” (SAVIANI, 2007, p. 1233) do PDE, constitui-se em uma estratégia
utilizada para regulamentar o regime de colaboracdo com municipios, estados e Distrito
Federal e com a participacdo das familias e da comunidade, visando a mobilizacdo social pela
melhoria da qualidade da educacéo basica.

A incorporacdo dos entes federados ao Plano de Metas é situada atraves da assinatura
de termo de adesdo e tal parceria ¢ traduzida “em compromisso” assumido com a
implementacdo das vinte e oito diretrizes estabelecidas. O MEC obteve em “[...] 100% dos
municipios brasileiros e todos os 26 estados e Distrito Federal” adesdo ao compromisso
Todos pela Educacdo (BRASIL, 2007b, p. 15), configurando-se, de certa forma, “[...] como
participacdo orientada para 0 consenso, no que toca aos objetivos, pautando a sua a¢ao no
sentido de realizar os objetivos oficiais, aceites mais ou menos consensualmente” (CAMINI,
2010, p.539).

A estratégia de envolvimento dos municipios numa politica nacional baseada em
diretrizes ja estabelecidas pode caracterizar-se como uma forma de democracia induzida ou
consentida. Nesse caso, 0 6rgao central responsavel formula a politica a ser assumida e
implementada em colaboracdo com as demais instancias, propondo inclusive a forma de
organizacdo, apresentando através do instrumento do Plano de Ac¢des Articuladas (PAR) um
leque de a¢des e subacBes que podem ser escolhidas para execucdo, contando, para isso, com
oferta de assisténcia técnica e financeira da Unido (lbid.).

Segundo a autora, essa configuracdo pode ser considerada, de certa forma, como uma

acdo de interferéncia das instancias superiores que disfarcam, sob o formato de incumbéncias
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descentralizadas de relacGes que implicam certa passividade, o que pode ser entendido como
“[...] um conjunto de assentimentos e praticas politico-administrativas que permitem e
favorecem a penetracdo das intencOes e praticas de umas instancias sobre as outras”
(CAMINI, 2010 p. 540).

Conforme os municipios foram aderindo ao Plano com diretrizes e metas ja
estabelecidas (Decreto n° 6.094/2007), passaram a ser responsaveis por sua implementacdo
como premissa de obtencdo da assisténcia técnica e financeira disponibilizada pelo MEC.
Nessa condigdo, pode estar ocorrendo, concomitantemente, o que Camini (2010, p.541)
chama de “ingeréncia e permeabilidade politico-administrativas” de uma instancia sobre a
outra. Por meio das diretrizes estabelecidas e assumidas pelas instancias locais, a Unido
estaria influenciando e direcionando as a¢fes educacionais com o assentimento das mesmas,
por meio dos critérios de adesdo estabelecidos.

Essa situacdo de fragilidade ou subordinacdo dos entes federados pode ocorrer devido
a dependéncia de recursos financeiros para as agdes demandadas nessa relacdo de alcance de
metas. A suposicdo é levantada porque estados e municipios aderem as politicas definidas na
perspectiva de obter recursos e assisténcia. Todavia, 0o processo desencadeado revela, do
mesmo modo, a presenca de uma movimentacdo colaborativa entre as instancias
governamentais, caracterizada por um posicionamento da Unido ao assumir maiores
compromissos (CF/1988, artigo 211, paragrafo 1°), principalmente financeiros e coloca-los a
disposicdo dos entes federados na implementacdo de politicas de melhoria da qualidade da
educacdo publica.

Nessa direcdo, a compreensdo da educacdo basica no contexto brasileiro requer uma
apreensdo da dinamica do Estado e da acdo governamental, assim como das forcas que atuam
no interior da sociedade civil, isto é, os atores politicos envolvidos incluidos os de confronto
social (FREITAS, D., 2007). Tal compreensdo pode se dar privilegiando os mecanismos de
funcionamento do Estado traduzidos nos planos e projetos desencadeados a partir da
CF/1988, tendo como pressuposto, o fato de que na relacdo Estado e educacdo publica no

Brasil é produzida por

[...] um Estado indutor e promotor do desenvolvimento social e econdmico
do pais, no gqual a instancia administrativa federal tem como tarefa principal
a formulacdo/coordenacdo da politica e a regulagdo gestao educacional, além
de atuar distributiva supletivamente na sua provisao (lbid., p.168).
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Assim, a relacdo estabelecida tem como intuito a garantia do direito a educacdao, como
também subsidiar acbes de melhoria desta, com essa finalidade, sdo estabelecidas pela Unido
metas que os municipios devem cumprir, no que se refere a alfabetizagdo “ll - alfabetizar as
criancas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os resultados por exame periddico
especifico” (BRASIL, 2007b, p.01).

Nesse sentido, sdo langadas diversas estratégias, dentre as quais, 0 mesmo documento
aponta, “[...] a melhoria da qualidade da educagdo basica depende da formacdo de seus
professores, o que decorre diretamente das oportunidades oferecidas aos docentes” (BRASIL,
2007b, p.09). Por conseguinte, a LDB (Lei n® 9.394/1996) indica como pressuposto
fundamental a prética de gestdo descentralizada mediante a administracdo dos processos,
entre eles, aqueles relacionados a implementacdo de agdes voltadas ao ensino fundamental.
Amparado nesse principio, cada sistema de ensino possui autonomia para gerir as acOes de
formacdo e definicdo das propostas de trabalho pedagdgico que serdo utilizados, devendo, no
entanto, seguir as orientacdes (MEC) superiores.

O reconhecimento da formacdo docente, em especial a formacdo continuada é
apontada pelos interlocutores da presente pesquisa como imprescindivel. Para a Gestora 1 a
formacdo continuada para o professor alfabetizador € “/...] fundamental, porque o professor
tem que estar se atualizando e também aprofundando o conhecimento de como é que a
crianga se apropria do conhecimento do sistema da escrita”. J& a Gestora 2 critica a énfase
nas formacgdes especificas e considera ser necessario um redirecionamento das acdes de

formacdo docente,

[...] penso que tem que trabalhar com duas frentes de formacéo. Primeiro
com a formacdo geral para discutir os grandes temas e depois 0s
especificos. Hoje mesmo é um desafio, por conta do PNAIC que noés
aderimos, o programa trabalha com as turmas de primeiro ao terceiro ano,
e as turmas de quarto ao quinto ano ficaram descobertas. Entdo considero
que nossa forma de trabalhar com formacéo néo estd bem alinhada, penso
que a formacdo tem que ter o momento coletivo e depois 0s momentos
individuais (Entrevista, Gestora 2, 2013).

A Gestora 2 assinala a necessidade de um olhar voltado, também para as outras turmas
- além das classes que atendem o periodo destinado a alfabetizacdo - , e faz uma critica a
focalizacdo do PNAIC que tem produzido um direcionamento formativo para os professores
alfabetizadores. Concordamos com a Gestora sobre a necessidade de agdes voltadas para

todas as turmas dos anos iniciais do fundamental (1° ao 5° anos), fator que possibilitaria uma
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formacdo conjunta de todos os professores envolvidos no processo escolar, pelo menos na
primeira etapa do ensino fundamental. Porém, percebe-se também, na fala da Gestora uma
transferéncia de responsabilidades, ao considerar que somente o governo federal é
responsavel pela oferta de formacdo continuada para o ensino fundamental, se eximindo da
co-responsabilidade do municipio para com a educacdo publica. Conforme estabelecido na
LDB/1996 artigo 62, paragrafo 1° “A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios,
em regime de colaboracéo, deverdo promover a formacéo inicial, a continuada e a capacitagéo
dos profissionais de magistério”, incluido pela Lei n° 12.056 de 20009.

De igual modo, as Coordenadoras Pedagdgicas das escolas da mostra, indicaram suas
percepcdes quanto a relevancia da formacdo continuada dos alfabetizadores para o
desenvolvimento do trabalho escolar, docente e pedagdgico. As Coordenadoras 1 e 3
direcionam suas falas no sentido valorativo da formacdo continuada para a préatica docente
“[...] é importante, ja que possibilita uma oportunidade de se rever a pratica, estar sempre se
atualizando, sempre estar buscando uma teoria que nos de base para atuar na sala de aula”
(Coordenadora 1), do mesmo modo, a Coordenadora 3 indica “/...] principalmente quando
existe a troca de experiéncias, sS40 momentos interessantes, as vezes o professor tem a ideia
de trabalhar uma atividade ou contetido de uma maneira ou de ouzra”. As Coordenadoras 2 e
4, consideram que as ac¢des de formacao continuada contribuem para a educacdo de um modo
geral “[..] fundamental para atua¢do do professor e para escola como um todo”
(Coordenadora 2), assim as acOes de formacdo docente na rede municipal permite que
direcione um trabalho, segundo a Coordenadora 4, “/...] em prol de uma politica que
fortaleca a formagdo continuada e garanta a qualidade da educacdo”. Ja a Coordenadora 5
aponta um olhar de contribui¢do da formacao continuada para profissionalizacdo do trabalho
do alfabetizador “/...] é imprescindivel para o bom trabalho do alfabetizador, porque ela
[formacédo continuada] sempre vem rever as informacdes que sdo necessarias e trazer novas
informacdes para qualificar o trabalho do professor”.

Diante dessas consideracdes, a melhoria da formacdo docente, mediante a formacao
continuada é entendida como um fator importante no desenvolvimento profissional docente,
porém ndo € o Unico. Fatores como salario, carreira, estruturas de poder e de decisdo, assim
como o clima de trabalho na escola sdo igualmente significativos. Ndo se pode aceitar a
explicacdo simplista de que basta melhorar a formacao docente para que se consiga melhorar
a qualidade da educacdo (GATTI, BARRETTO e ANDRE, 2011).

Todavia, os processos de formacdo continuada constituem uma relevante forma de

apoio ao trabalho docente, nas palavras de Imbernén (2009, p.49), a formacdo continuada
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deve “[...] fomentar o desenvolvimento pessoal, profissional e institucional do professorado,
potencializando um trabalho colaborativo para mudar a pratica”. Ao anunciar tal proposicao,
0 autor chama a atencdo para a importancia de considerar os aspectos da subjetividade dos
docentes (emocGes, 0s sentimentos, a autoestima). Porém, ao apontar esses aspectos, 0 autor
ndo deixa de assinalar a relevancia dos conhecimentos profissionais, ou seja, os saberes
diretamente vinculados ao ensino, que permitirdo ao corpo docente buscar caminhos para
aprendizagem. Outro aspecto presente na proposta de Imbernén € a dimensdo institucional, o
que fica evidente nos escritos em que ele defende que, ao lado das mudancas culturais
docentes, deve haver mudancas nos contextos de trabalho.

O autor estabelece uma série de premissas para que a formacdo continuada possa, de
fato, contribuir para o desenvolvimento profissional dos docentes: a) fomentar maior
autonomia na formacéo, com intervencéo direta do professorado; b) basear-se nos projetos das
escolas, para que o professorado decida o tipo de formagdo que melhor atenda suas
necessidades; c) criar espagos de reflexdo sobre a pratica em um contexto determinado; d)
fomentar a comunicacdo entre os professores em rede pela criacdo de comunidades de
aprendizagem. Essas condi¢Ges implicam abandonar as formas tradicionais de formacéo,
centradas em cursos, palestras, seminarios de especialistas académicos, para volta-las a
modalidades em que os docentes tenham participacdo ativa e que sejam estimulados a se
desenvolver pessoal e profissionalmente pelo estudo, pela reflexdo constante sobre a pratica
ou pelo enriquecimento cultual.

Dito isso, passa-se a analisar como se desenvolvem os processos de formagédo
continuada na Rede Municipal de Ensino (REME) de Dourados, tendo clara a percepcéo de
que esta ndo resolvera sozinha a problematica da educacdo publica. Todavia, também temos
claro que as acdes de formacdo continua constituem-se em um aspecto importante para o
fortalecimento do processo educacional. Como reforca Kramer (2008), se uma politica de
formacdo permanente de professores ndo é o Unico aspecto determinante de um ensino de
qualidade é, sem ddvida, um dos mais relevantes.

Nessa primeira unidade de analise buscamos verificar como se da o entendimento dos
atores (SEMED) de planejamento do processo formativo docente, quanto a preparacdo das
formacdes continuadas, como ¢ feita a adesdo aos programas do governo federal e parcerias
(instituicbes pulblicas e privadas), os critérios (recursos materiais e financeiros, IDEB,
demanda) elencados no momento de planejar as acdes de formacdo, e como estas sdo

executadas, o direcionamento, os documentos, como também o posicionamento da SEMED,
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pontos estes que influenciam as orientagdes das medidas adotadas de formagéo continuada em
alfabetizacéo.

No tocante as demandas de formagdo continuada, procurou-se identificar quem séo
seus principais demandantes: se as escolas, e/ou professores, e/ou outras instancias
administrativas (MEC, COMED, UNDIME, universidades). De igual maneira, um esfor¢o foi
feito a fim de especificar quais sdo as principais demandas, em que consistem, como Sao
atendidas e em que medida. Os resultados mostraram que uma préatica recorrente utilizada
pela SEMED para identificar necessidades pedagdgicas e tracar o planejamento das acdes de
formacdo continuada é o uso dos resultados alcancados pelas escolas em avaliagdes de
sistema em dmbito nacional, caso da Provinha Brasil e da Prova Brasil e, sobretudo, o IDEB.
Essa prética pode ser justificada pelo fato da SEMED ndo dispor de outros mecanismos
estratégicos de acompanhamento da rede escolar municipal para tomada de decisbes em
matéria de planejamento, ponto este discutido no préximo item deste capitulo.

As Gestoras (SEMED) entrevistadas manifestaram a necessidade de discutir os
resultados das avaliacGes de sistema para definir, entre outras questdes, as demandas de
formacdo, mesmo que essa pratica, na maioria dos casos, ndo seja realizada de forma
sistematica. As avaliacdes de sistema, ao que parece, tém cumprido a funcdo de subsidiar as
decisdes em matéria de politicas educacionais. Entretanto, as informacdes obtidas no presente
estudo ndo permitem dizer como se ddo a leitura e a interpretacdo dos resultados nelas
alcancados por parte da rede de ensino e tampouco apontar 0s critérios orientadores das
tomadas de decisé&o.

Um exemplo de uso dos resultados da avaliagdo de sistema como baliza das agdes de
formacdo continuada na area de alfabetizacédo, foi quando a equipe gestora da SEMED propds
que todas as escolas da rede municipal desenvolvessem uma avaliagdo diagnostica escolar
com base em indicadores da Provinha Brasil de 2010, com o intuito de definir propostas e
tracar um planejamento de formacdo para REME. Posteriormente, essa avaliacdo foi
confrontada com os dados levantados pela prépria SEMED para que se alcancasse uma
descricdo das necessidades especificas de cada escola e da rede como um todo. Apos esse
levantamento, teve inicio o trabalho da equipe gestora, que envolveu dois momentos: de apoio
e de reflexdo junto aos coordenadores pedagogicos das escolas da rede, por meio de uma
reunido, e posteriormente, formacao continuada “/...J para que as escolas pudessem enxergar
seus problemas e sentirem-se apoiadas para retomar as ag¢oes” (Gestora 2). Nesse processo,
0 papel da SEMED foi o de tabular, organizar e disseminar as informagdes dos resultados da

Provinha Brasil enviadas pelas escolas, oferecendo apoio e promovendo reflexbes com o
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intuito de que a escola pudesse conhecer-se melhor e, a0 mesmo tempo, perceber-se
respaldada para definir as metas e desencadear as a¢fes necessarias para avangar.

Silva e Cafiero (2010) apontam que nos ultimos anos as escolas publicas estdo sendo
submetidas a diversas avaliacOes externas. Um fator positivo nas praticas de alfabetizacéo
poderia ser previsto, j& que os resultados dessas avaliagdes poderiam funcionar como
diagndstico para a escola. A consequéncia esperada seria a de que todas as criangas se
alfabetizassem, no maximo, aos oito anos de idade, pois jA sabemos que, atualmente,
dependendo de sua relagdo com a leitura e a escrita as criangas podem se alfabetizar antes
disso. Outra consequéncia positiva seria se 0s resultados servissem de diagndsticos para
reorientar a formacéo continua docente, e como decorréncia, a pratica pedagogica,

Contudo, a prépria Gestora 2 apontou problemas com relacdo a estratégia baseada a
partir dos resultados da avaliacdo externa, no caso da Provinha Brasil,

[...] como a Provinha ndo é obrigatoria, as escolas aplicam, mas n&o
entregam os resultados pra gente, entdo temos que ficar cobrando varias
vezes, quando é entregue nds tabulamos os resultados, para entdo reunir os
diretores e coordenadores e a partir dai a gente sugere as agdes (Entrevista,
Gestora 2, 2013).

A resisténcia das escolas, quanto ao uso dos resultados das avaliagdes em larga escala
como diagnostico dos problemas escolares justifica-se, segundo Silva e Cafiero (2010, p.35),
pelo fato “[...] do professor ndo participar do processo de elaboracdo e de ser, muitas vezes,

responsabilizado pelos maus resultados, faz com que haja uma recepg¢édo negativa da avaliacéo
no espaco escolar’. No caso especifico, da rede publica municipal de Dourados, muitas
escolas resistem a utilizacdo de estratégias formativas baseadas nos resultados avaliativos

como a Provinha Brasil, por conta do formato da prova,

[...] os coordenadores pedagdgicos justificam que a Provinha Brasil tem
questdes objetivas e nossas criangas ndo sdo preparadas, segundo eles, para
resolver esse tipo de questdo. Entdo sugerimos que os formadores da
SEMED comegassem a trabalhar nas formagBes com metodologias
baseadas também em questBes objetivas (Entrevista, Gestora 2, 2013).

Podemos perceber que sdo varios os fatores que contribuem para um efeito nédo
desejado das avaliacGes nas praticas escolares. Em primeiro lugar, esta o fato de que essas
avaliacdes tém sido, de certa forma, impostas as escolas pelo sistema educacional do qual

fazem parte. E uma avaliacio diferente daquela a que a escola esta acostumada, é um olhar
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externo, e, por isso mesmo, nem sempre € legitimada pelo coletivo da escola (SILVA e
CAFIERO, 2010). As avaliagdes sdo vistas com desconfianga, como sinénimas de
fiscalizacdo e ingeréncia sobre a autonomia escolar. Um segundo conflito diz respeito a
divulgacgdo dos resultados, séo frequentes os efeitos classificatorios, o que, inevitavelmente,
provoca o surgimento de relacbes de forca dentro e fora das instituicbes. Mesmo que a
aplicacdo e a analise dos resultados das avaliagcdes sejam para uso interno das escolas, como,
por exemplo, preconiza a Provinha Brasil, estas representam um grande desafio, pois oS
profissionais ndo estdo acostumados com modelos objetivos de avaliagéo.

A formacéo continuada planejada pela SEMED, depois da reunido com os gestores das
escolas (diretores e coordenadores) foi a “Provinha Brasil: limites e possibilidades para a
melhoria da qualidade do ensino”, ja mencionada anteriormente, mas para compreensao do
momento em que esta foi aplicada consideramos importante retoméa-la. Sendo assim, em 2011
foi oferecida a formacéo supracitada que teve como objetivos: esclarecer os usos da avaliagdo
na educacdo béasica como forma de gestdo do Estado; problematizar a avaliacdo do
desempenho Provinha Brasil a partir de fundamentos e objetivos; analisar os resultados da
Provinha Brasil 2008, 2009 e 2010; analisar a matriz de referéncia a partir dos contetdos e
descritores; e explorar os documentos de apoio que compdem o Kit Provinha Brasil. Essa
oferta de formagdo demonstra a intengdo da SEMED quanto ao direcionamento estratégico de
resultados nas avaliacdes e 0s caminhos a serem seguidos pela rede escolar municipal para o
alcance dos indices almejados.

Entretanto, no que tange os efeitos do planejamento baseado em avaliacdes externas,
Maia (2010) destaca, entre outros aspectos, dois efeitos das avaliacbes (Provinha Brasil) em
larga escala nas escolas publicas: um de ordem externa é a criacdo de hierarquias de
exceléncia entre as escolas; e outro de ordem interna relaciona-se as apropriacées que 0s
profissionais fazem dos instrumentos de avaliacdo para reorganizarem suas praticas de ensino.

O efeito externo da avaliacdo é interpretado por Maia como um aspecto negativo da
avaliacdo, pois as escolas com baixo desempenho se queixam do controle que passa a ser
exercido sobre seu trabalho e criticam o julgamento negativo que Ihes é atribuido quando os
resultados sdo divulgados. A avaliacdo passa a ser interpretada por alguns professores, nao
como uma ferramenta para auxiliar seu trabalho, mas como uma ameaca, mesmo quando nao
sdo determinadas acGes punitivas pelas secretarias de educacdo. As classificacdes, seja entre
as escolas, seja no seu interior, entre as diversas turmas de alunos, cria uma reputacdo de
exceléncia dentro e fora das escolas que afasta ou atrai professores, criando mecanismos

ocultos de competicdo. Ja o efeito interno da avaliagdo é interpretado como um aspecto
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reducionista, pois, em diversas escolas, surgem estratégias pedagogicas voltadas apenas para
melhorar os desempenhos dos alunos nas avaliagdes. Nesse caso, € comum os profissionais
utilizarem as atividades dos testes, e as matrizes de referéncia que os subsidiam, como as
principais orientacfes de seu trabalho. Os professores tém dificuldade de compreender que
uma matriz criada para subsidiar os testes de avaliagdo ndo esgota o repertorio de conteddos e
conhecimentos que devem fazer parte do curriculo escolar e que o aluno precisa desenvolver
muitas outras competéncias, além daquelas que séo avaliadas.

Nessa direcdo, percebe-se que as estratégias da SEMED para lidar com os resultados
insatisfatorios das avaliagBes, consistiram em, primeiro uma reunido com os diretores e
coordenadores pedagogicos, e segundo com uma formacdo continuada como tatica de
absorcéo das concepcdes e propostas dos instrumentos avaliativos. Observamos assim, que as
acOes foram direcionadas no sentido de apresentar a avaliagdo como “[...] o ato em que se
reconhece o0 que esta dentro da norma, que resulta em um valor positivo, e 0 que dela se
afasta, desqualificado por ndo corresponder aos parametros assumidos como validos”
(ESTEBAN, 2012, p.574).

Essa percepcdo de parametros validos, postos a partir do que € indicado dentro das
avaliacOes externas (matriz de referéncia), “[...] estabelece o que se considera normal, 0 que 0
torna também normativo, funcionando muitas vezes como uma imposi¢do” (lbid., p.575). O
que confirma essa proposicdo é o fato de que, para o ano de 2013 a SEMED implantou a
proposta de simulados, a partir da matriz do quinto ano do ensino fundamental da Prova
Brasil de 2011. A estratégia foi delineada como forma de trabalhar as questfes objetivas, e
assim, preparar os alunos para a avaliacdo em larga escala, de maneira a alcancar as metas

estabelecidas. Conforme a Gestora:

[...] nosso objetivo nesse simulado é preparar o aluno nem que seja para
prova objetiva, pelos menos o gabarito ele saberd preencher, entdo para
2013 segundo semestre n6s vamos mandar para as escolas esse simulado, de
agora em diante para todas as provas externas que nés tivermos,
construiremos sempre simulados para Prova Brasil e agora vamos ter uma
prova para o terceiro ano [ANA] e temos que nos preparar também para
essa (Entrevista, Gestora 2, 2013).

Nesse caso, percebe-se que o planejamento da SEMED se baseia nos resultados das
avaliacOes, ja que a estratégia tracada para melhorar o desempenho da rede municipal de

ensino na Prova Brasil, e consequentemente, alcancar o IDEB projetado, e posteriormente,
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com a Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo, se produz pela preparagdo dos alunos, por meio
de simulados.

Para Silva e Cafiero (2010, p.28) as avaliagdes externas buscam responder a questéo:
“[...] 0 que as criangas, apds 0s dois ou trés primeiros anos de escolaridade, sabem sobre a
lingua escrita?” Esse tipo de avaliacdo focaliza o ensino do sistema e ndo o aluno. Busca
verificar as habilidades que os alunos foram capazes de desenvolver num determinado
periodo de sua escolarizagdo. Com esse tipo de avaliagdo 0s gestores podem organizar
politicas educacionais, de uma forma, mais bem informada, definindo novas a¢es com vista a
obtencéo de resultados mais positivos na aprendizagem.

Entretanto, as estratégias da SEMED para melhorar os resultados dos alunos, baseada
em simulados, pode contribuir de fato para melhorar o IDEB em termos numéricos, porém
compreendemos que essa a¢cdo ndo se revela como uma medida de intervencdo pedagdgica
efetiva no decorrer dos anos iniciais do ensino fundamental, do qual o sistema municipal é
responsavel. Essa estratégia pode resultar ou reforcar o quadro de excluséo ja existente entre
os alunos das classes populares, pois a preparacdo do estudante para o simulado representa um
ato de treinamento para desempenhar uma acdo especifica (alcancar um determinado
resultado) e ndo um mecanismo de promocéo do ensino-aprendizagem no processo escolar.

Diante desse quadro, é preciso salientar que a melhoria do IDEB nédo representa,
necessariamente, melhoria na qualidade da educagcdo, uma vez que 0 municipio vem
implantando diferentes estratégias (simulado e formacéo continuada) com foco no seu IDEB
sem, necessariamente, melhorar as condi¢des de ensino. Nessa situacao o intuito do municipio
estd em alcancar as metas projetadas, sem uma preocupacdo especifica com o
desenvolvimento escolar do alunado como um todo. Desconsidera-se assim, 0 encadeamento
da escolarizacdo, principalmente o da alfabetizacdo, que se constitui em um processo
complexo e interdependente que envolve a mobilizacdo de agdes direcionadas para o
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem infantil.

Observamos que o municipio, por meio da SEMED, direciona as a¢cdes conforme o0s
resultados insatisfatorios (Prova Brasil e IDEB) e estes funcionam, segundo Esteban (2012)
como catalisadores dos debates sobre educacdo. O reconhecimento do baixo rendimento dos
alunos da rede municipal conduz 0 modo como a escolarizacdo se incorpora ao discurso da
agenda politica nacional e reforca o debate sobre a avaliacdo educacional no Brasil. Como
resposta a insuficiéncia verificada, propde-se um modelo de avaliacdo educacional calcado na
definicdo de metas, que d& visibilidade as politicas publicas em educacédo e pode envolver as

dimensdes qualitativa e quantitativa da avaliacdo. Ainda conforme a autora, as metas atuam
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como uma ligacdo entre os parametros que fundamentam a avaliacdo e a realizagéo cotidiana
da prética pedagdgica, com impacto inclusive na regulacdo das relac@es interpessoais, que no
caso do municipio, ndo se revala como a¢Ges em prol da melhoria do ensino como todo, mas
como forma de resolver problemas pontuais.

No que se refere a adesdo aos programas ou projetos de formacédo continuada em
alfabetizacéo, segundo a Gestora 1, acontece da seguinte forma: “/...J nos ultimos anos tem
sido através de e-mail da UNDIME, esta entidade manda o comunicado e a gente preenche o
documento de adesdo e encaminha para o drgdo responsavel”. Em outras situagdes “/...J as
propostas vém via correspondéncia, outras vém via PAR, outras vezes vém da nossa equipe que
pesquisa alguma coisa interessante na internet, mas geralmente chega via PAR ou via
comunicado do MEC” (Gestora 2). Em relacdo a assinatura dos termos de adesdo dos
programas de formacdo continuada e os encaminhamentos posteriores, a Gestora 2 explica
que “[...] é assinado pelo secretario ou secretaria de educagdo, geralmente este comunica o
prefeito, depois encaminhamos para 6Orgdo responsavel, para entdo nos reunirmos e
montarmos a equipe e comegar a trabalhar”.

O documento norteador que serve de base para o planejamento das a¢cbes municipais é
“Orientagcdes ao Dirigente Municipal de Educagdo: fundamentos, politicas e praticas”
(UNDIME, 2012). Esse documento assinala que o planejamento da Secretaria Municipal de
Educacdo deve estabelecer objetivos e metas para produzir decisdes e a¢bes. O planejamento
necessita partir de um diagnostico atual e do estabelecimento de estratégias que assegurem
“[...] 0 acesso, a permanéncia e a aprendizagem de todas as criancas da sua rede” (Ibid., p.44).
Para tanto, a Secretaria de Educacdo ou a equipe responsavel pela politica educacional local
deve considerar os documentos que consolidam o planejamento da educacdo nacional e
municipal.

Dessa forma, a SEMED deve levar em conta em seu planejamento, segundo o
documento da UNDIME os seis pilares do PDE/2007 - a) visdo sistémica da Educacéo; b)
territorialidade; c) desenvolvimento; d) regime de colaboracdo; e) responsabilizacdo; e f)
mobilizacdo social. Além disso, deve considerar as vinte oito diretrizes do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, e como instrumento de afericdo do processo de
desempenho da rede escolar, o IDEB. “A fim de alcangar as metas do IDEB para cada escola
e unidade da federacdo, o dirigente signatario do ‘Compromisso’ deverd cumprir as 28
diretrizes estipuladas” (UNDIME, 2012, p.40). Sabendo das principais diretrizes estabelecidas

nacionalmente para a superacdo dos baixos indicadores educacionais, cabe ao dirigente
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planejar as a¢Oes da sua secretaria e se estruturar de maneira que 0 municipio possa atingir as
metas.

A UNDIME, mediante o documento sugere acOes de formacdo continuada para
professores da rede municipal, dentro do Planejamento Estratégico da Secretaria (PES) que
constitui a materialidade das ideias e expectativas da equipe da Secretaria de Educacéo. Esse
planejamento deve contribuir para que a secretaria mantenha o foco na gestdo da escola e na
aprendizagem dos estudantes, propondo, quando necessario, a reestruturacdo e a
racionalizacdo dos processos, assim como dos objetivos e das estratégias.

Nessa politica de colaboracdo intergovernamental, Camini (2009) destaca como
aspecto relevante na execucdo da politica educacional, a realizacdo do “planejamento
multidimensional” (Idem, 2010, p.541) articulado pelo MEC com municipios e estados com
intermediacao de universidades, UNDIME e outras organizagdes para auxiliar na implantacéo
da politica e a prioridade na distribuicdo de recursos da Unido aos entes federados sem a
interferéncia de fatores politico-partidarios ou de outra natureza.

Nesse sentido, a politica se caracteriza como uma “descentralizacdo convergente”
(CAMINI, 2010, p. 11) levando-se em conta as acGes do MEC e do ente que adere ao
compromisso em torno de diretrizes gerais previamente estabelecidas. Também pode ser
caracterizada, segundo a autora, como uma descentralizacdo monitorada, considerando a
exigéncia do PAR e pela existéncia de um indice que sera tomado como medida de avaliagdo
das acdes empreendidas.

Dentro da acdo de planejamento, no que diz respeito ao critério de escolha de quais as
acOes de formacdo continuada na area de alfabetizacdo a serem implementadas, buscamos
saber se 0 aspecto de disponibilidade de recursos materiais e/ou financeiros € um fator
determinante para escolha dos programas ou projetos pela SEMED, conforme levantamos

anteriormente como suposicao. A Gestora 1 indica que,

N&o, nosso olhar é as necessidades pedagdgicas dos profissionais e a gente
sabe gque nenhum recurso é pequeno, todo recurso que vem para €esses
programas de formagdo sempre atendem as necessidades do municipio, até
porque € considerada a quantidade de alunos que o municipio tem, entéo
como é proporcional, estes recursos atendem as necessidades, e de qualquer
forma, toda adeséo tem uma contrapartida do municipio, entédo de todo jeito
tem algo que o municipio vai ter que arcar ou se responsabilizar dentro de
determinado programa (Entrevista, Gestora 1, 2013).
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Embora a Gestora ndo considere a questdo financeira como fator preponderante na
escolha de a¢Bes de formagdo docente a serem implementadas, a prépria Gestora reconhece
que todo programa selecionado traz algum tipo de recurso. Nessa relagcdo, conforme Araujo
(2010Db, p.232) “[...] se ndo podemos afirmar que as unidades subnacionais estdo subordinadas
ao governo nacional, também ndo é possivel afirmar que sdo completamente autbnomas”.

A autora explica que a organizacédo federativa do Estado, marcada estruturalmente pela
tensdo, igualdade/desigualdade de coletividades politicas, tem desdobramentos no direito a
educacdo, inscrito a partir do principio da igualdade de oportunidades, a
igualdade/desigualdade territorial de poder politico e econémico, bem como da capacidade
fiscal em incidéncia direta nas iguais/desiguais oportunidades de escolarizagdo, mesmo se
levarmos em conta 0s mecanismos de transferéncias intergovernamentais.

A compreensdo € que na relacdo de desigualdade/igualdade inerente do territdrio
brasileiro, alguns municipios tém como capacidade estrutural arcar com parte de suas
despesas com a educacdo publica, apesar disso, em outras situacdes, levando em conta essa
diversidade politica/territorial, ha municipios que dependem exclusivamente dos repasses de
recursos materiais e financeiros para garantia da oferta do ensino, incluindo a formacéo
docente.

Se o Estado é o responsavel por assegurar a populacdo o direito a educacédo, a sua
forma de organizacédo politico-administrativa, a forma como distribui territorialmente o poder,
a forma como estabelece relacbes com as unidades federadas e a forma como distribui
recursos tributarios para essas unidades tém implicacfes diretas na implantacdo das politicas
de ampliacdo do acesso, da permanéncia, da formacdo docente e da qualidade na escola, que
constituem o direito a educacao (ARAUJO, 2010b).

Dessa maneira, no ambito das competéncias concorrentes®® - formas de colaboracio na
prestacdo dos servicos necessarios a populacdo -, ndo se pode afirmar hierarquia ou
prevalecimento de norma da Unido sobre as normas dos municipios. O principio
descentralizador da CF/1988 indica uma federacdo de estados e municipios coordenados pela
Unido, mas nao subordinados a mesma. Importa ainda dizer que é nas competéncias

concorrentes que se materializa o instituto da coordenacdo federativa, procedimento que

8 Conforme Araujo (2010b, p.234) a CF/1988 definiu a base do Estado federativo brasileiro a partir de uma
estrutura cooperativa de reparticdo de competéncias, em que, relativamente ao aspecto juridico-politico,
coexistem competéncias exclusivas, privativas, concorrentes e comuns entre os entes federados, tanto nos
aspectos legislativos, quanto nos aspectos administrativos, as chamadas competéncias materiais. As
competéncias materiais podem ser exclusiva (artigo 21) e comum, cumulativa ou paralela (art. 23); as
competéncias legislativas podem ser exclusivas (art. 25, §§ 1° e 2°); privativas (art. 22); concorrentes (art. 24) e
suplementar (art. 24, § 2°).



190

busca um resultado comum, apesar da maneira separada e independente de atuacdo
(ARAUJO, 2010b).

Nessa relacdo de atuacdo do municipio, como ente federado, e sua abrangéncia quanto
a oferta de uma educacdo de qualidade para o contingente da rede escolar, procuramos
verificar no planejamento da SEMED, se este 6rgdo estabelece alguma prioridade nas acbes
de formagdo continuada para as escolas com indices mais baixos de aproveitamento nas
avaliacbes nacionais, tendo vista que identificamos anteriormente, que a propria SEMED
traca estratégias a partir dos resultados das avaliages em larga escala. A Gestora 1 considera
que “Sim, no caso do Projeto Trilhas priorizamos sete escolas no ano de 2012, e no ano de
2013 atendemos mais sete escolas com indices mais baixos no IDEB”. Ja a Gestora 2 aponta
que “[...] ndo chega a ser prioridade exclusiva, porque muitas vezes o critério é de
disponibilidade da escola que quer participar”.

Para Esteban (2012) as relacdes estabelecidas entre os processos instaurados e
resultados obtidos nas esferas macro e microestruturais tornam necessaria a indagagdo das
relagbes que se produzem entre as politicas instituidas e a construgédo de processos favoraveis
as aprendizagens de todas as criancas. Essa deve ser considerada uma questdo prioritaria, pois
ainda ndo conseguimos garantir a todas as criancas as aprendizagens escolares a que tém
direito.

Como fator indicador e indutor do cenario educacional brasileiro, o IDEB se constitui
como uma referéncia objetiva para a verificagdo do cumprimento das metas fixadas no
“Termo de Adesdo ao Compromisso Todos pela Educacdo”, eixo do PDE, que trata da
educacdo basica (FERNANDES, 2007). A légica é a de que para que o Brasil chegue a média
estipulada em 2022, cada sistema (estadual e municipal) deve evoluir segundo pontos de
partida distintos e com esforgo maior daqueles que partem em pior situacdo, com um objetivo
implicito de reducdo da desigualdade educacional.

A discussdo sobre a reducdo da desigualdade em relacdo a qualidade educacional, é
apontada por Freitas L. (2007, p.967) que considera que parte dos problemas que o Brasil
enfrenta com a educacdo bésica sucede do proprio “formato ideologico do projeto liberal
hegemonico”, a qualidade fica reduzida ao acesso ao sistema ensino publico
(universalizacdo). Quando o acesso é compreendido como uma etapa em direcdo a qualidade
plena da escola publica, este se constitui como um limite ideolégico, como aponta Alavarse
(2007), admiti-se a igualdade de acesso a oportunidade de estudos, mas com uma concepgao
de competéncia, que depende do esfor¢o pessoal para 0 desempenho, em uma relacdo que se

estabelece a igualdade baseada na competicéo de resultados.
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Nessa relagdo, Esteban (2012) assinala que as determinaces que emanam das politicas
educacionais, 0s sujeitos diretamente envolvidos nos procedimentos escolares e suas praticas
vinculam-se no que frequentemente emerge como desempenho escolar. Essas complicadas
relagbes entre os contextos escolar e social séo reconhecidas no discurso oficial, que expde
com clareza a existéncia desses vinculos na producgdo dos resultados escolares, especialmente
quando se trata de resultados desfavoraveis. Porém, hd muitos modos de compreender essas
relacbes, e no que se refere a avaliagdo da aprendizagem nem sempre se rompe com a
perspectiva seletiva e excludente que orienta o projeto hegemdénico de educacgéo escolar.

Percebemos que o sistema educacional douradense busca mecanismos de avango nos
resultados divulgados nacionalmente (IDEB), mas baseado em estratégias imediatistas.
Quando observamos as ac¢des direcionadas as escolas com baixo IDEB, a Unica formacédo
docente citada foi o Projeto Trilhas, que entre outros objetivos propde fortalecer a rede de
formacdo continuada no municipio (DOURADOS, 2012a). Ressaltamos que esse projeto €
uma ac¢édo formativa pensada e elaborada por uma instituicdo privada (Instituto Natura), e que
contou com o MEC, no que diz respeito a reproducdo do material (cadernos de estudos e kit
pedagdgicos de jogos). Podemos inferir que o municipio ndo dispbe de acdes proprias de
fortalecimento da rede de formacdo continuada para os professores da rede publica de ensino,
mais uma vez fica na dependéncia de recursos e iniciativas externas a realidade municipal
douradense.

Sampaio e Marin (2004) destacam que quando as estratégias formativas recebem
contornos de determinac6es, imposicdes ou simples orientacGes do sistema de ensino sobre
questdes que organizam o cotidiano escolar, estas podem ser entendidas como formas de
controle, com diferentes graus de legitimidade e resultam em diferentes formas de adesdo e de
operacionalizacdo das medidas preconizadas. Muitas vezes essas determinacdes interferem na
implementacdo de politicas de formacéo continuada, no sentido ou na direcdo das mudancas
propostas. No caso da formacdo continuada de professores, ainda que sua intencionalidade
concorra para interesses comuns, dependendo da forma como é concebida e implementada,
pode criar fortes resisténcias no ambito da escola e gerar descrenca por parte dos sujeitos
(professores) que praticam a acdo pedagogica.

Pensar em politicas de formacdo de profissionais da educacdo, conforme Gatti (2008)
supde investir na promocdo da realizacdo dos sujeitos envolvidos, alinhando suas experiéncias
e suas histérias de vida com praticas inovadoras, tomando como ponto de partida suas
representacoes, seus valores e 0 seu cotidiano. Para Novoa (1999), é importante considerar as

instituicGes escolares na sua dimensdo propria, enquanto espagos organizacionais onde se
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tomam importantes decisdes educativas, curriculares e pedagdgicas, que transpdem os limites
impostos pelo sistema de ensino como dimensdo macro e do que se vivencia no cotidiano da
sala de aula.

A REME/Dourados possui escolas que necessitam de uma atencdo diferenciada, se
levarmos em conta os resultados do IDEB, por isso mesmo, buscamos verificar se a SEMED
faz alguma adaptacdo (contetidos e objetivos) dos programas de formag6es continuadas (Pro-
Letramento, Além das Letras e Projeto Trilhas) para o contexto da realidade local. A Gestora
1 informa “/...] fazemos um planejamento proprio pensando a realidade das escolas do
municipio, mas baseado nas orienta¢des do MEC, através dos documentos de estudo”. Ja a

Gestora 2 indica:

[...] quando os programas oferecem os cadernos de estudo, estes ja trazem
bem sistematizado a organizacéo de trabalho, o préprio caderno de estudos
ja traz no final uma proposta de plano de acdo. Geralmente a gente tem por
base o planejamento do proprio programa, mas sempre procuramos colocar
a nossa identidade (Entrevista, Gestora 2, 2013).

As Gestoras entrevistas sinalizaram que fazem adequacdes para realidade escolar local
no que se refere aos programas aderidos, porém na pesquisa documental ndo identificamos
junto ao registro desses programas (Pro-Letramento, Além das Letras e Projeto Trilhas)
nenhum planejamento sistematizado das formacGes ofertadas, o que encontramos foram os
cronogramas das atividades sugeridas pelos proprios cadernos de estudos e textos de leitura
complementar.

Diante disso, podemos perceber a auséncia de um planejamento proprio ou adaptacao
do material utilizado para realidade local, embora as Gestoras afirmem a existéncia de
adequacdo dos contetidos e materiais utilizados. Essa situacdo revela uma condicdo de
padronizacdo e de repasse da formacao continuada — do nacional para o0 municipal -, no que se
refere ao material, contetdo, planejamento e organizacdo desses momentos formativos.

Nesse sentido recorremos ao estudo desenvolvido por Kramer (2008) que indica
algumas similitudes com o contexto douradense. A autora observa que os sistemas de ensino
ndo tém variado muito suas estratégias para superar as dificuldades de formacdo docente para
pratica pedagogica em alfabetizacdo. As estratégias tém sido em geral de dois tipos: pacotes
de capacita¢dao/formagao mediante “efeito multiplicador” e “encontros de vivéncias”.

A autora explica que os pacotes de formacdo propGe a necessidade de rapidamente

provocar ou introduzir certas inovagdes educacionais, somada a falta de uma sistemética
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razoavelmente constante de formacdo dos quadros docentes. Essa proposta tem consolidado o
recurso dos sistemas de ensino ao efeito multiplicador ou efeito de repasse. Priorizando a
transmissdo de um conjunto de conteldos ou técnicas, essa estratégia apresenta
diversificacGes, seja de acordo com a magnitude do sistema (nimeros de escolas e
profissionais envolvidos), com o nivel de ensino atingido ou mesmo com 0s proprios
contetdos e técnicas em questdo. Embora exista essa variedade pode-se perceber que ha
mecanismos comuns. Assim, administragcdes educacionais centralizadas (MEC) recorrem —
para formar professores em servico — ao efeito multiplicador (Prd-Letramento, Além das
letras, Projeto Trilhas e PNAIC), em geral, implementado em quatro etapas.

No primeiro momento, a instancia central (SEB/MEC) concebe, planeja, propde,
elabora materiais (textos, apostilas, livros, cadernos de estudos, guias) em parcerias com
outras institui¢cGes (universidades, empresas de assessoria, centros de pesquisa) que estudam e
se aprofundam teoricamente da proposta que sera utilizada.

Na segunda etapa, as propostas baseadas nos pacotes metodologicos construidos sao
repassados para equipe da propria instancia central ou equipes terceirizadas (especialistas) que
irdo proceder com as capacitagfes/formacdes - aqui ja se pode perceber o inicio do processo
de divisdo concepcdo/operacionalizacdo no interior da propria instancia central - na
modalidade de educacéo a distancia ou por encontros semipresenciais.

O terceiro momento € organizado utilizando-se do efeito multiplicador, a equipe
responsavel pela formacdo repassa os conhecimentos/orientacdes para instancia intermediaria
- equipes de formadores das secretarias estadual e/ou municipal. Nessa situacdo, na medida
em que, na maioria das vezes, 0s profissionais dessa instancia ndo detém os conhecimentos
que levaram a elaboracdo da proposta, nem a pratica pedagdgica necessdria para
contextualiza-la, revitaliza-la ou critica-la, ndo poderao interferir no processo, de forma a
adapta-la a realidade local.

Sobre esse aspecto, indagamos as Gestoras da SEMED (instancia intermediaria) se a
equipe tinha conhecimento ou informacdo de como o material didatico (cadernos, guias,
jogos) utilizado nos programas de formacdo continuada foi elaborado, se a instancia superior
SEB/MEC fazia alguma consulta nas secretarias de educacao sobre a formulacdo da proposta
de formacdo a ser implantada. A Gestora lesclarece “/...] esses materiais fazem parte de uma
construcdo historico social, com base nos estudos de pesquisadores que vém ja ha alguns
anos levantando dados em todo Brasil sobre o aspecto da alfabetizacdo e do letramento”. A
mesma Gestora reconhece a importancia da informacdo e do conhecimento sobre o material

de estudos dos programas aderidos,
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[...] € muito importante o olhar que eu tenho sobre o material que estou
estudando, por exemplo, uma questdo que é muito discutida pelos
professores sao as fichas de avaliacdo do PNAIC que foram construidas
com base nas capacidades e nos direitos de aprendizagem, é uma ficha
muito detalhada e que o professor [cursista] tem dificuldade para utilizar
por ndo dominar o conhecimento necessario. J& o TRILHAS, o
conhecimento disseminado caminha junto com a proposta do PNAIC. O
Trilhas € visto como um trabalho complementar ao PNAIC, s6 que o foco do
Trilhas é a leitura, oralizacdo e producdo textual (Entrevista, Gestora 1,
2013).

Sobre essa questdo do conhecimento de elaboracdo do material didatico e da proposta
formativa formulada por instancias superiores (SEB/MEC) a Gestora 2 explica,

[...] quando é material do MEC tem uma universidade ou grupo que d& o
apoio e que constrdi o material. Agora quando o curso é nosso o material
quem constréi somos nés mesmos, entdo quando tem o curso nos vamos
atras do material, através de sites, ou buscando parcerias com
universidades ou dialogando com algum professor que tem algum material
interessante. Teve 0 PRALER que s6 foi ofertado na rede estadual, mas nos
pegamos o material para consulta e apoio nas formacdes. O Prd-Letramento
0 material j& veio pronto, tem o Trilhas que o material veio pronto também
(Entrevista, Gestora 2, 2013).

Mesmo que bem fundamentadas teoricamente e orientadas por intengdes politicas
democraticas e participativas, segundo Kramer (2008) as propostas acabam sendo alteradas e
transformadas em receituarios, ja que as questdes para discussdo tornam-se normas € a teoria
torna-se discurso fragmentado. A autora considera que em certos casos, dependendo do grau
de comprometimento da instancia intermediaria (equipe da secretaria de educacdo) pode haver
o dominio da teoria e da pratica por parte de alguns profissionais, mas como saber
individualmente adquirido, e ndo como produto e eixo condutor do trabalho coletivo.

Na quarta e ultima etapa, a instancia intermediaria repassa as propostas para 0S
profissionais das escolas, em algumas situacGes para os especialistas e, nesse caso, ha mais
um nivel da multiplicacdo, onde supervisores/orientadores ou coordenadores pedagdgicos das
escolas trabalham a formacdo dos professores, em outras situaces repassam diretamente para
0s professores.

No nivel intermediario, no que tange o efeito multiplicador, procuramos saber se as
Coordenadoras Pedagdgicas se reconhecem como multiplicadoras das informacdes ou

conhecimentos obtidos nos momentos de formagdo continuada, proposta disseminada nas
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orientacbes do Programa Além das Letras (2008), Pr6-Letramento (2008-2012), Projeto
Trilhas (2012).

Para as Coordenadora 1 e 2, o trabalho do coordenador, no que se refere a formacéo
continuada, se restringe a organizacdo, além de outras atividades administrativas e
burocraticas. No caso, da Coordenadora 5, esta considera que o seu papel também é de
organizar as formagdes - escutar o professor, levantar as necessidade de estudo, preparar a
formacdo, distribuicdo do tempo, buscar ministrantes -, mas quando necessario “/...Jsai pra
discutir o tema que lhe cabe, exemplo, quando €é direcionada a alfabetizacédo entdo eu vou e
assim por diante”. Ja as Coordenadoras 3 e 4, além das outras fungdes inerentes do cargo,
assumem como funcdo do coordenador pedagogico o papel de formador/multiplicador. No
entanto, a Coordenadora 3 considera que “/...] o meu papel também é de formadora, mas
sinto dificuldades, principalmente no momento de pesquisar 0s assuntos, nem sempre temos o
dominio do tema, nem sempre me sinto preparada”. O trabalho da Coordenadora 4 se
desenvolve no sentido de “/...] mediadora do tema levantado, porém a dificuldade estd na
questdo do posicionamento, nem sempre 0 ponto de vista do coordenador contempla o que 0s
professores pensam ou esperam da formagdo”. Sendo assim, podemos inferir que, embora 0s
programas citados (Além das Letras, Pro-Letramento e Trilhas) apontem para uma
perspectiva de coordenador/multiplicador ou disseminador dos conhecimentos repassados nas
formacdes, as coordenadoras ndo se reconhecem/assumem esse papel, e quando se
reconhecem ndo tem seguranca da fungéo que estdo desempenhando.

Evidentemente que essas situacdes colaboram para as distor¢cdes e simplificacOes
observadas na instancia anterior, além de se confrontarem com os problemas de ordem prética
e com a falta de condicdes objetivas de formacdo. A teoria, transmitida em discurso, é ainda
mais precarizada e torna os professores muitas vezes avessos a pesquisas ou contribuicoes
académicas ao seu trabalho. Esse aspecto de precarizacdo da teoria é identificado na fala da

Coordenadora 1:

[...] depois de um ano inteiro fazendo formacoes, se esfor¢cando, deixando
sua casa, deixando de planejar as suas aulas muitas vezes, para poder dar
conta de fazer as tarefas do curso, o professor volta reclamando que a parte
pratica da formacdo ficou a desejar, muito na teoria e pouca pratica,
deixando o professor que esperou por aquele momento frustrado (Entrevista,
Coordenadora 1, 2013).

O estudo de Kramer (2008) nos permite fazer algumas inferéncias sobre as propostas

formativas balizadas por “pacotes metodologicos”, pois o estudo da autora demonstra
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algumas semelhancas com as ac¢Ges formativas verificadas. Nessa trajetoria, a fragmentacdo é
cada vez maior, agrava-se pelos constantes conflitos de poder entre as vérias instancias (MEC,
secretarias de educacgéo de cada localidade, unidades escolares e professores) e no interior de
cada uma (formadores/tutores e professores/cursistas). Como apontado pela Coordenadora 1,

A formacao continuada chega pra gente, mas 0 que acontece nos cursos €
que a teoria é trabalhada e discutida, mas quando chega a parte prética fica
muito na discussao teorica, os professores reclamam muito sobre isso, o
formador sabe discutir a teoria, mas na pratica ele ndo domina e deixa a
desejar na hora de aplicar a teoria estudada (Entrevista, Coordenadora 1,
2013).

As consequéncias dessa sistematica de formacdo continuada em servigo, em termos
da prética pedagogica, sdo variadas. Um exemplo dessas consequéncias, pode ser percebido
na fala da Gestora 1, quando ela comenta a interpretagdo dos professores alfabetizadores
sobre as orientagdes dos programas federais (Pro-Letramento e PNAIC): os professores nessa
situacdo ndo conseguem fazer a interpretacdo das orientagdes sozinhos e dependem do

orientador/formador para planejar.

Ele até interpreta sé que o professor tem que entender que aquela atividade
proposta pelos cadernos de estudos tem uma fundamentacdo tedrica, o
professor ainda precisa do orientador para fazer essa ponte entre a
atividade sugerida e as capacidades linguisticas que aquela atividade deve
envolver e trabalhar (Entrevista, Gestora 1, 2013).

A compreensdo distorcida da proposta gera prejuizos porque nem o professor continua
alfabetizando como sabia, nem incorpora as novas estratégias ou praticas sugeridas. Kramer
(2008, p.79) sinaliza como uma “[...] atitude comum ‘entrou por um ouvido e saiu pelo outro’
em relagdo ao que ¢ apresentado” nas formac6es, na medida em que ndo é estabelecida uma
ponte com a pratica do professor.

Do efeito multiplicador decorrem ainda atitudes de rejeicdo a quaisquer inovacoes
introduzidas, passando os professores a identifica-las como alternativas “vazias/frageis” que
em nada se referem as préaticas concretas vivenciadas por eles, ou passando a esperar solucdes
e métodos redentores capazes de ensinar quaisquer criancas em quaisquer circunstancias.

Sobre essa segunda possibilidade (solu¢des) a Gestora 2 aponta:
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[...] eu sinto muitas vezes é que o professor tem necessidade de uma receita,
ele quer assim, ‘fagca isso que da certo’. Muitas vezes a gente entra em
contradicdo por esse elemento, porque na verdade a formagdo continuada
ndo é pra dar receita pra ninguém, porque na verdade a formacdo
continuada é pra dar subsidio para o professor pensar o seu trabalho e seu
proprio conhecimento, uma autoformacdo praticamente, e ele na verdade
quer receita, porque ele acha que quando vem pra formacdo e nés sé
apresentamos a teoria ele acha que aquilo ndo é formagdo ¢ ‘bla-bla’, ele
ndo compreende que aquilo serve pra reflexdo, ele ndo entende que a
mudanca tem que ser dele também, ndo somente nossa (Entrevista, Gestora
2, 2013).

A consequéncia é que ndo se aprofunda a teoria, ndo se pensa a pratica, ndo se
transforma o trabalho pedagdgico. Assim, a despeito da energia e do esforco empregado pelas
equipes formadoras, bem como dos gastos financeiros aplicados, a efetividade dessa estratégia
tdo generalizada e bastante reduzida. Diante de resultados escassos e duvidosos, no que
concerne a pratica escolar e o desempenho dos alunos, reforga-se o discurso da culpabilizacao

de professores ou alunos.

A abordagem da privacdo cultural e seu ideario reaparecem, entdo subjacente
a explicacOes tais como fazemos tudo para preparar o professor, mas
ainda assim ele ndo aprende, ou mesmo com o professor melhor
preparado os alunos ndo aprendem porque sdo incapazes, deficientes,
etc (KRAMER, 2008, p.79, grifos da autora).

Por outro lado, o reconhecimento de que as formacgdes ndo geram as mudangas
esperadas no cotidiano tem levado alguns sistemas de ensino a empreenderem,
ocasionalmente, tentativas de natureza bem diversa: os chamados “capacitacdes atitudinais”
ou “encontros de vivéncias” materializados, por meio de oficinas, minicursos ou cursos de
curta duracdo (KRAMER, 2008).

Os objetivos de encontros de vivéncias, por sua vez, sdo calcados na mudanca de
atitudes dos profissionais envolvidos nas escolas. Seu referencial ndo se centra, como o
anterior, em contetdos ou técnicas, ao contrario, em aspectos socioafetivos. Visam, assim,
questionar valores e preconceitos estabelecidos para gerar novas atitudes dos professores com
seus alunos. Como estratégias de acao sdo, em geral, utilizados: laboratdrios de sensibilidade,
analise de casos, demonstrago, oficinas™, e outras atividades preocupadas basicamente em

produzir e motivar cooperacdo com seus pares. De posse e dominio de tais tipos de atividades,

8 Com esse formato de encontro de vivéncias (oficinas) identificamos as seguintes formagcdes: Préticas
educativas na alfabetizacdo (2006); Recursos didaticos para o ensino nos iniciais do ensino fundamental (2011);
A prética de alfabetizar utilizando recursos tecnoldgicos, ludicos e materiais impressos (2011).
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o0 professor poderd, entdo, atuar de forma mais ativa e dindmica com seus alunos. Sobre essa

percepcao formativa identificamos na fala da Gestora 2,

[...] penso que formagdo tem que ter o momento coletivo e depois os
momentos individuais. Individuais nos sentido de trabalhar com os pequenos
grupos e nés percebemos que os proprios professores pedem isso. Quando
0s professores pedem 0s pequenos grupos eles pedem que seja por meio de
oficinas, que trabalham confecgdo de material e troca de experiéncias
(Entrevista, Gestora 2, 2013).

Para Kramer, pelo menos dois problemas estdo presentes na estratégia de encontros.
De um lado, pode-se questionar sua visao dicotomizada sobre a pratica pedagdgica, como se
fosse possivel atuar com os métodos sem trabalhar os contetdos envolvidos; de outro,
encontra-se um evento inteiramente desarticulado, ndo s6 do trabalho concreto dos
professores, mas também das condigdes necessarias para mudanga.

Nesse sentido, entendemos que esse tipo de formacdo reduz a anélise da acéo escolar
e de seus problemas apenas a uma questdo de atitudes, direcionando-se, dessa forma, a
culpabilizacdo do professor pela baixa qualidade de ensino. N&o é possivel pretender mudanca
sem conhecimento teorico-critico e sem promover a reflexdo sistematica, organizada e
coletiva sobre a prética vivenciada.

Ha que considerar que nos dois casos, como nas praticas educacionais em geral, ndo
existem solugdes redentoras, mas ao contrario, uma variada gama de possibilidades que
dependem inclusive dos objetivos estabelecidos, dos recursos disponiveis e do grau de
mudanca pretendida.

No que se refere ao aspecto de divergéncia ou influéncia — entres as instancias
superior, intermediaria e local (escola) - na etapa de implementacdo de programas, que no
nosso caso, trata da formacdo continuada de professores alfabetizadores, é discutido por
Arretche (2010) que faz algumas consideracfes sobre a discrepancia que existe entre o
momento de formulacdo (instancia superior) de um programa até 0 momento em que esse
chega ao beneficiario (instancia local), que nessa situacédo, seria o professor alfabetizador, ou
em ultima instancia o aluno.

Essa relacdo de divergéncias/influéncias é uma contingéncia da implementacdo, que
pode ser, em grande parte, explicada pelas decisdes tomadas por uma cadeia de
implementadores, no contexto econdmico, politico e institucional em que operam (lbid.).
Figueiredo e Figueiredo (1986) também j& faziam essa mesma observacdo em seus estudos,

ao apontar, que o mais frequente dos problemas € o distanciamento do programa em relacéo a
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seus objetivos iniciais, em decorréncia, geralmente, das distor¢des na sua implementacéo e,
em alguns casos, pela forma como os beneficios (formacgdes) sdo apropriados pela populacéo
(professores).

A definicdo da estratégia € uma escolha, entre outras alternativas possiveis que
significa que um mesmo objetivo pode ser atingido através de diversas modalidades de acéo.
Os objetivos e estratégias de um programa expressam as decisdes e as preferéncias de uma
autoridade central. Mesmo programas de muito reduzida complexidade e escala supdem um
agente (instancias intermediaria ou local) que tomou decisdes e executores (equipe SEMED)
encarregados de implementar tais decisdes (ARRETCHE, 2010).

A implementacdo efetiva, tal como esta se traduz para os diversos segmentos, é
sempre realizada com base nas referéncias que os implementadores (SEMED) de fato adotam
para desempenhar suas fungdes. Quanto mais complexo um programa, maior sera a variedade
de interesses e concepcdes envolvidos em sua execucdo. Desse modo, a implementacéo &, de
fato, uma cadeia de relacGes entre formuladores e implementadores, e entre implementadores
situados em diferentes posicOes na maquina governamental. Isto implica que a maior
proximidade entre as inten¢bes do formulador e a acdo dos implementadores dependera do
sucesso do primeiro em obter a adesdo dos agentes implementadores aos objetivos e a
metodologia de operacdo de um programa (lIbid.).

Portanto, a reacdo esperada dos agentes implementadores tende a ser um elemento
decisivo na definicdo do contetdo das politicas publicas. Além disso, politicas ndo sao
formuladas em condicdes de irrestrita liberdade dado que a formulagdo de um programa —
com seus objetivos e desenho — € em si mesma um processo de negociagdes € barganhas, seu
desenho final ndo serd necessariamente 0 mais adequado, mas aquele em torno do qual foi
possivel obter algum grau de acordo ao longo do processo decisorio (ARRETCHE, 2010).

E interessante ressaltar nessa relacdo de negociacBes e barganhas, a necessidade de
envolvimento de um maior nimero possivel de atores do processo (formadores e cursistas).
Nesse movimento de transacdes de interesses, percebemos que o municipio busca programas
de formacdo que oferecem algum subsidio (recursos materiais e/ou financeiros) para sua
implementacdo. Quando aceito (adesdo) o programa, a SEMED convoca/convida 0s
profissionais formadores/orientadores para atuar no programa, que geralmente, fazem parte de

sua prépria equipe, que nesse acordo recebe bolsas para atuar como tutor/orientador, como no
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caso, do Pro-Letramento® de acordo com Resolucdo CD/FNDE n° 48 de 2006, e adequacdes
da Resolugcdo CD/FNDE n° 33 de 2009.

Nesse processo, 0s agentes do programa Pré-Letramento, segundo a Resolugdo do
FNDE n° 33/2009 artigo 3° sdo: | — SEB/MEC 6rgao responsavel pela gestdo do programa; Il
— SEED/MEC, 6rgdo responsavel pela gestdo das bolsas no ambito do programa; Il — o
FNDE, 6rgao vinculado ao MEC e responsavel pelo pagamento de bolsas no ambito do
programa; IV - estados, municipios e o Distrito Federal, co-executores do programa; V - as
IES que oferecem cursos de formacdo continuada a distancia para professores em exercicio.

O artigo 4° da Resolucdo traz as responsabilidades dos agentes implementadores
quanto a oferta do programa, dentre outros, destacamos a co-responsabilidade do municipio
no que se refere a selecdo dos tutores, como verifica-se no inciso 1V nas letras D, E, F e G:

d) selecionar, por meio de analise de curriculo e outras modalidades de
avaliacdo, professor de sua rede para atuar como professor orientador de
estudos (tutor) nos momentos presenciais dos cursos, em conformidade com
as diretrizes do Programa e das Leis n° 11.273/2006 e 11.502/2007, dando
conhecimento ao publico sobre todas as etapas da selecao;

e) manter os professores orientadores de estudos [tutores] disponiveis por
carga horéaria minima de vinte horas semanais, para atuar nas atividades do
Programa;

f) garantir o cumprimento dos requisitos no Art. 2°, 11, da Lei n° 11.273, que
estabelece que o professor orientador de estudos [tutor] deve pertencer ao
quadro efetivo da rede publica de ensino e estar atuando nas séries iniciais
do ensino fundamental, bem como ter formacdo em nivel superior ou,
qguando ndo for possivel, ter no minimo formacdo de nivel médio com
experiéncia de um ano de magisteério;

g) garantir o tempo de dedicacdo e a permanéncia do professor orientador de
estudos [tutor] em todas as etapas do Programa, para a continuidade dos
objetivos propostos (BRASIL, 2009i).

Nessa circunstancia, consideramos importante ressaltar alguns aspectos, no que diz
respeito a convocacdo de tutores/formadores para atuar no Pré-Letramento, 0s tutores séo
profissionais da prépria equipe da SEMED. Inferimos que a escolha por estes profissionais
em particular, em vez de professores que compdem o quadro da REME, se deve a alguns
motivos: por ser profissionais mais experientes no trato com dindmicas de palestras e cursos;
a necessidade de dedicacdo de 20 horas por parte do tutor para com o programa, que concorre
para a racionalizacdo das despesas, tendo vista, que se retirar um professor alfabetizador

efetivo das unidades escolares, demandaria a contratacdo de outro no lugar deste; € uma forma

82 Ao tutor sera concedida bolsa no valor de R$ 765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais) regulamentada pela
Lei 11.273/2006 e Resolugéo n° 24/2010.
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de complementar os vencimentos (salario) do tutor/formador da SEMED, sem ter que
necessariamente, dispor de recursos do municipio; como também existe a possibilidade do
tutor/formador compor um grau de formacdo (certificacdo) mais adequado em relacdo aos
demais professores da rede.

Ainda, no que diz respeito as bolsas concedidas pelo FNDE para o desenvolvimento
das formacdes continuadas docentes, registra-se como um avanco, conforme a Portaria n°
1.458/2012, a concessdo de bolsas também para os professores alfabetizadores que
ingressaram no programa PNAIC em 2013. Assim, além dos tutores/orientadores € financiada
pelo FNDE, através da Portaria n° 90/2013, no artigo 1°, incisos | e Il respectivamente, 0s
valores de R$ 200,00 (duzentos reais) para os professores alfabetizadores.

O fato dos professores alfabetizadores receberem bolsa, mesmo sendo um valor que
parece uma ajuda de custo, é considerado um avango na politica de formacdo docente
promovida pelo MEC, tendo em vista que os professores cursistas do Pro-Letramento nao
recebiam tal auxilio para participarem da formagé&o.

Compreendemos que planejar e direcionar propostas de formagdo continuada para
professores alfabetizadores demanda pensar a pratica docente como possibilitadora da
aprendizagem sobre a profissdo e como eixo norteador desse processo, requerendo acdes de
formacdo que assegure a leitura e a escrita como praticas significativas e contextualizadas,
fortalecendo-0s nos aspectos teodricos e praticos, proporcionando conhecimentos especificos
sobre o processo de alfabetizar.

Diante disso, podemos considerar que ainda € insipiente a tentativa por parte da
SEMED, no que se refere ao planejamento e a execucdo das acdes, que visem a melhoria da
qualidade do ensino atraves de acdes sistémicas e que privilegiem a melhoria do desempenho
das escolas da rede municipal e, sobretudo, no fortalecimento de uma rede de formacéo

continuada dos professores que nela atuam.

3.2 Acompanhamento e avaliacéo

Todo planejamento exige que sejam estabelecidos mecanismos, rotinas ou sistemas de
acompanhamento e de avaliacdo capazes de informar a Secretaria de Educacdo sobre a
situacdo das atividades planejadas, na medida e com tempo suficiente para que se produzam
as acdes de manutencdo requeridas. Para que toda ferramenta de gestdo seja bem
desenvolvida, é necessario ser conhecida, assimilada e, sobretudo, utilizada pela equipe

gestora da secretaria e das unidades escolares. A possibilidade de mecanismos de
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acompanhamento ¢ um apoio para melhorar a forma como as pessoas pensam e aprendem a
partir do que realizam, como se relacionam e como tomam decisdes (UNDIME, 2012).

Para Freitas D. (2007) falar em administracdo ou gestdo publica, seja ela central ou
local, seria falar de politicas, de definicdo de estratégias, de determinagcdo de objetivos, de
alocacdo de recursos, e de implementacdo, como também, do necessario acompanhamento,
controle e avaliacdo do conjunto de acgdes que constitui o trabalho educativo, bem como de
sua organizagao.

A autora assinala que o acompanhamento/monitoramento dos processos educacionais
compdem dentre outros aspectos - como formacdo de agenda, formulagédo, implementacéo,
implantacdo -, a concepcdo do que seria administracdo/gestdo educacional. Portanto,
entendido como um aspecto importante a ser considerado dentro do desenvolvimento de acGes
de politicas educacionais, no caso desta pesquisa, 0 acompanhamento e/ou avaliagdo da
formag&o continuada dos professores alfabetizadores.

Nessa diregdo, indagamos as Gestoras da SEMED como vem sendo efetivado o
acompanhamento e/ou avaliacdo das agdes de formacéo continuada destinadas aos professores
alfabetizadores, incluidas as acdes proprias do municipio e 0s programas nacionais. Segundo

a Gestora 1 0 acompanhamento é feito

[..] via cronograma das atividades propostas e planejadas pelos
programas, mas nao no sentido de verificar se ele [professor] estudou, ou se
esta sendo colocada em pratica a formacéo, mas é no sentido de perceber
como ele faz isso e quais as davidas e insegurancas que ele ainda tem
(Entrevista, Gestora 1, 2013).

A Gestora considera 0 acompanhamento ou a avaliacdo da pratica do professor
alfabetizador como um desafio “/...J, pois é necessdrio organizar esse tempo de estar na
escola, principalmente as atividades praticas, do planejamento, as sequéncias dessas
atividades, e como estas sendo desenvolvidas”. A dificuldade para a Gestora estd em sempre
depender da devolutiva do professor, que ocorre nos momentos de socializacdo dos encontros
de formacédo continuada. A Gestora cita como possibilidade estratégica de acompanhamento,
0s momentos de orientacdo do PNAIC, que trabalha com quinze orientadores/formadores, que
ficam a disposicdo por vinte horas semanais para orientar as atividades do programa, uma
média de trés escolas para cada orientador, diferente do que acontecia com o Pro-Letramento
gue contava com somente duas orientadoras. O maior quantitativo de orientadores no PNAIC

se deve ao fato de que praticamente todos os professores alfabetizadores da rede municipal
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estarem participando dessa formagdo, com algumas excecOes de professores que estdo
afastados por motivo de doenca.

J& a Gestora 2 considera que ndo ha como fazer um acompanhamento e/ou avalia¢do
da formacdo continuada, o trabalho da SEMED fica restrito a “/...] adesdo, ministrar os
cursos quando a gente é convocado, quando a logistica do programa diz que a gente tem que
aplicar uma avaliagdo no final, fora isso ndo tem”. A Gestora 2 sinaliza uma situagéo de
acompanhamento da mesma forma que apontada pela Gestora 1, que poderia ser 0 momento
em que “[...] nds sentamos com as quinze orientadoras do PNAIC, uma vez por més,
momento que a gente discute a pauta dos encontros, e 0 que vai ser feito no préximo,
avaliamos o que tem sido feito, mas ndo é algo sistemdtico” (Gestora 2).

Nesse processo, a Gestora 2 assinala como limitacdo o fato de que a formacao
continuada fica na dependéncia do comprometimento ético de cada grupo de estudos e dos
professores alfabetizadores na aplicacdo do que é aprendido,

[...] entdo a avaliagdo é isso, porque temos nossas limitacGes, mas a gente
faz visitas nas escolas, ndo € sempre, mas a equipe [uma
orientadora/formadora] tem feito algumas visitas pelo Projeto Trilhas, em
outros momentos a avaliacéo € feita pelo recebimento de alguns textos de
alunos. Entéo eu vejo assim, eu [equipe SEMED] néo vou l& na escola para
ver e acompanhar, mas eu sei quem participou da formacao, e eu sei quem é
gue entregou o texto, entdo eu sei quem € o professor que fez mais um curso
e aquele que realmente aplicou, entdo vejo como sendo também uma forma
de avaliar (Entrevista, Gestora 2, 2013).

Nesse sentido, a Gestora 2 considera que “[...] uma avaliacdo sisttmica a gente nédo
tem, sabe aquela bem objetiva ndo temos, mas entendo que avaliar e acompanhar é saber das
nossas dificuldades, e isso a gente sabe”. Contudo, a Gestora 1 considera que a SEMED esta
atenta as necessidades de formacdo continuada em alfabetizacdo e afirma que nada se define
sem a consulta ou a participacdo dos envolvidos no processo (professores e coordenadores

pedagdgicos):

E feito, geralmente, um diagndstico via plano que as escolas enviam no final
de cada ano. Além das formagdes que a secretaria faz tem as avaliagoes,
sobre temas que precisam ser estudados ou aprofundados durante as visitas
nas escolas. Existe um olhar continuo de todo trabalho que vem se
desenvolvendo (Entrevista, Gestora 1, 2013).
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Sobre a atengdo da SEMED quanto as necessidades por formacéo continuada para 0s
alfabetizadores, a Gestora 2 confirma a intencdo de sempre avaliar ao final de cada formacéo
continuada, como recurso de planejamento das préximas acGes formativas, porém aponta
como problema o envolvimento dos professores/cursistas no momento de avaliar essas agdes
“[...] dentro desse processo a cada mil questiondrios entregues noventa e cinco chega de
volta, infelizmente os docentes ndo tem o habito da autoavaliagcdo” (Gestoral). Geralmente,
pergunta-se “/...] avalie a formacdo oferecida. Como podemos melhorar? Qual sua sugestdo?
Quais as limitagdes que impedem o bom trabalho na escola? as respostas ndo sdo claras,
reclamam muito do ponto de vista da sua propria sala de aula, e ndo no que poderia ser feito na
escola” (Gestora 2).

Podemos considerar, com base nos dados levantados, que a falta de envolvimento por
parte dos professores da rede publica douradense nas avaliagdes e nos rumos dos processos
formativos oferecidos, se deve ao fato, das discussbes serem generalizadas por conta do
discurso hegeménico repassado pelas propostas de formacdo continuada, que por sua vez,
apresentam uma naturalizacdo ou padronizacdo dos discursos pedagogicos e ideoldgicos
estabelecidos pelos proprios formadores (SEMED), que nessa situacdo também recebem e
absorvem esses discursos, ndo permitindo assim a possibilidade de reconhecimento dos
problemas e dificuldades da prépria instancia municipal.

Sobre essa questdo, Brzezinski (2008) analisa como coerente 0 posicionamento
passivo dos docentes diante das questdes educacionais em curso. A autora aponta que o
Estado regulador aplica a formacdo de professores da educacdo basica o modelo de
competéncias e exceléncia (qualidade total), cujo objetivo primordial é o atendimento as
necessidades de modernizacdo da economia e do desenvolvimento medidos pela
produtividade. Nessa logica o professor ndo é preparado para opinar sobre as questdes que
permeiam seu trabalho, enquanto profissional da educacdo, este se encontra em uma posicao
de passividade frente as problematicas do sistema.

Conforme a autora, ndo € dificil identificar o produto desta l6gica de formacéo: o
preparo do professor centra-se no desenvolvimento de competéncias para o exercicio técnico-
profissional, incidindo, pois, em um preparo pratico, simplista e prescritivo, baseado no
aprendizado “imediato” do que vai ensinar, a fim de resolver problemas do cotidiano escolar.
Embora, Brzezinski afirme que resolver esses problemas é importante, porém o aprendizado
do “imediato” na maioria das vezes ndo tende a mobilizar suficientemente 0 conhecimento em
busca de solugdes. “Nesta situacdo, o professor corre o risco de se valer de um ‘praticismo’

sem limites, derivado de uma visdo ativista da pratica” (Ibid., p.1153).
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Desse modo, a SEMED conta, efetivamente, com informacgdes decorrentes dos planos
institucionais elaborados ao final de cada ano letivo em todas as escolas da rede, como
também conta com as avaliagdes das formacbes continuadas entregues ao final de cada
curso/formacéo aos professores/cursistas, compondo assim, ainda que ndo sistematizada, uma
estratégia de acompanhamento/avaliacdo da formacao docente da rede.

As duas representantes da SEMED entrevistadas acentuaram que esse trabalho ndo
busca controlar ou fiscalizar as atividades docentes. Sua funcdo €, ao contrério, verificar
eventuais dificuldades e oferecer apoio ao trabalho dos professores, além de ouvir e registrar
praticas adequadas e acfes bem-sucedidas. Assim sendo, podemos considerar que as
demandas de formagdo continuada na &rea de alfabetizacdo véo sendo definidas com base
nesses conhecimentos da rede, que decorre das poucas informacdes (devolutivas) recolhidas
ao final das formacdes e das avaliagdes entregues ao final do ano letivo. Contudo, ressaltamos
que este documento avaliativo apresentado anualmente pelas escolas da rede publica
municipal ndo foi citado pelas Coordenadoras Pedagogicas como documento legitimo de troca
de informacdes entre escolas e a SEMED, ao contrério, as representantes escolares
informaram desconhecer essa avaliacéo.

Ainda sobre a questdo do acompanhamento/avaliacdo das acGes de formacao
continuada no campo da alfabetizacdo, buscamos junto as Coordenadoras Pedagogicas das
escolas da amostra, como estas profissionais avaliavam (tempo destinado as formacdes,
contribuicdes, dificuldades) a formacdo continuada ofertada na REME pela SEMED -
programas federais, com parceria e iniciativas proprias -, no que refere ao apoio a pratica
pedagdgica do professor alfabetizador no cotidiano escolar.

Um dos principais aspectos apontados pelas Coordenadoras foi a questdo do tempo
destinado para estudos durante e ap0s os encontros formativos. Nessa direcdo a Coordenadora
2 pondera “[...] o tempo que nés temos para estudar é muito pouco, porque quando as formacdes
acontecem elas se d@o no periodo noturno, o professor ja esta cansado ja trabalhou o dia inteiro
quarenta horas semanais, é cansativo e muito puxado” . Para a Coordenadora 5 o professor
“[...] precisaria de um tempo muito maior pra essas formacoes, tempo pra elaborar o que ele tem
aprendido e até para o aprofundamento tedrico, porque existe um distanciamento entre alguém
lhe passar a formagdo e ele fazer a propria pesquisa”. Na opinido da Coordenadora 1 “O
professor tem poucas horas para preparar o material, as atividades, fazer o planejamento. A
maioria dos alfabetizadores aqui da escola optaram pelo sabado, o professor fica semana inteira

na escola e no final de semana estd na formagdo”.
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A falta de horérios alternativos para os estudos/formagdes somada a sobrecarga de
leituras e atividades, sdo indicados pela Coordenadora 1°/...] é muito material é muita coisa
para absorver, e essas coisas vao sobrecarregando, sdo materiais bons as orientadoras séo
pessoas capazes, preparadas para isso, mas € muita coisa uma em cima da outra”. A
Coordenadora 5 salienta “/...] as formagoes sdo de boa qualidade sim, mas de tempo
insuficiente, precisariam se efetivar mais e serem melhores acompanhadas ndo sé na unidade
escolar mas na prépria SEMED como uma avaliag¢do do processo”.

A Coordenadora 4 indica que mesmo com formacg6es de 120 horas (cento e vinte
horas) “/...] a gente acha que o tempo de duragcdo as vezes ndo contempla os temas
anunciados, acaba acelerando a formacédo para poder aplicar as atividades, teria que
espacar mais o tempo de discussdo e estudo”. ESsa situagdo, segundo a Coordenadora 4, e
conforme indicado pelas outras Coordenadoras “/...] compromete muitas vezes o dia de
descanso do professor, porque que ele tem sempre que fazer parte das atividades em casa”.
Para esta Coordenadora (4) essa condicdo é reforcada pelos proprios formadores dos
programas Pro-Letramento, Trilhas, PNAIC,

[...] no anseio de cumprir as metas estabelecidas de aplicacdo do material,
o0 orientador acaba cobrando muito do professor, por que além de cumprir
metas, tem que dar conta dos prazos, o periodo destinado para as formagdes
muitas vezes sacrifica o professor, porque para o orientador é facil cobrar e
exigir uma resposta, mas penso que até o tempo destinado para a aplicacéo
da atividade na escola tem que ser repensado e bem administrado
(Entrevista, Coordenadora 4, 2013).

Assim, a Coordenadora 4 complementa o que ja havia sido apontado pelas outras
Coordenadoras sobre a reclamacéo dos professores alfabetizadores quanto a questdo do tempo
destinado para formacdo, e ainda questiona ““/...J se o professor trabalha dois periodos, e faz
a formagdo no periodo noturno, que tempo resta para a reflexdo do que ele aprendeu?”. Para
esta Coordenadora os professores devem ser reconhecidos, enquanto profissionais da
educacdo, “/...] pelo tempo que destinamos para os estudos, queremos ter o direito de
trabalhar um periodo e estudar no outro e sermos ressarcidos por isso”.

As consideracdes feitas pelas Coordenadoras nos remetem a percep¢do do tempo de
trabalho do professor e os componentes da tarefa docente. Para isso recorremos a Tardif e
Lessard (2012), para os quais 0 tempo de trabalho esta relacionado ao tempo legal de ensino

(duzentos dias letivos) e os componentes da tarefa dos professores, que é abordado dentro do
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contexto do ensino, tomado como atividade complexa que se remete a uma diversidade de
outras tarefas.

As atividades correspondentes a carga de trabalho dos professores nas escolas
pesquisadas por Tardif e Lessard (2012) nos apontam como parte das tarefas diversificadas: a)
0 ensino na presenca dos alunos, atividades de gestdo da classe e atividades de ensino-
aprendizagem; b) o preparo das aulas; c) as tarefas escolares fora das horas normais de
trabalho; d) atividades paraescolares ou extraescolares: campeonatos, festas, excursdes; e) a
adequacdo das avaliagdes dos alunos; f) o aperfeicoamento: formagdo continuada; e g) o
auxilio profissional matuo ou troca de experiéncias. Além de toda essa carga de trabalho legal

que o professor acumula, existe 0s momentos em que:

A noite, nos fins de semana, ou nas férias, muitas vezes os professores se
ocupam com diversas atividades ligadas a seu trabalho: preparam aulas,
deveres de casa, documentacdo, o material pedagdgico e as provas,
assumindo, ao mesmo tempo, a corregdo dos trabalhos dos alunos [...] O
trabalho fora do horario das aulas se justifica por diversas razoes, sobretudo
para a adaptacdo constante do ensino para torna-lo mais interessante e mais
pertinente (TARDIF e LESSARD, 2012, p. 135).

E exatamente essa diversificacdo do trabalho docente que gera para os professores, a
concepcao de sobrecarga e de intensificacdo do trabalho. Nessa direcdo, ainda percebemos
conforme as Coordenadoras, a dificuldade com horérios e periodos definidos para os
encontros de formacdo, que ocasiona, por sua vez, a sobrecarga também, das atividades
estabelecidas durante as formacdes continuadas (Pré-Letramento, Trilhas e PNAIC).

Para Gatti (2008) inquietacOes e dificuldades dos professores com a busca da melhor
formacdo, bem como suas condicdes de exercicio profissional ndo sdo recentes, porém, nos
tempos atuais, ampliam-se essas apreensdes ante o quadro agudo de desigualdades
educacionais e sociais que vivemos e ante os desafios que o futuro, constantemente, nos
coloca.

A educacdo € um processo que envolve necessariamente pessoas com conhecimentos
em niveis desiguais propondo-se a compartilhar esses conhecimentos e na formacdo do
professor isso ndo € diferente. A educacdo, mesmo a do profissional que ja atua, pressupde
uma mobilizacdo de um conjunto geracional com outros profissionais, com menor ou maior
dominio de conhecimentos ou praticas, na direcdo de uma formacao social, moral, cognitiva,
afetiva, num determinado contexto historico. Presencialmente ou ndo, ha pessoas participando

e dando sentido a esse processo (Ibid.).
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Todavia, quando se trata de educacdo escolar, sdo os professores em exercicio que
propiciam a intermediacdo. Entdo, a formacdo de quem vai formar torna-se central nos
processos educativos, na direcdo da preservacdo de uma sociedade que contenha
possibilidades melhores de vida e coparticipacdo de todos (GATTI, 2008).

A formagdo dos professores, suas formas de participagdo em sala de aula, em
programas educacionais, sua inser¢do na instituicdo e no sistema, sdo pontos vitais. Nesse
sentido, é imperativo compreender que o professor ndo é descartavel, nem substituivel, pois,
quando bem formado, ele detém um saber que alia conhecimento e contetidos a didatica e as
condicdes de aprendizagem para segmentos diferenciados (Ibid.). Por isso, entendemos que
embora existam prazos a serem cumpridos dentro dos programas/cronogramas de formagéo
e/ou conteddos que devem ser seguidos, 0 que necessita estar em primeiro lugar € a interacdo
ou envolvimento do professor com a proposta formativa discutida, para que assim haja uma
aplicagdo do conhecimento adquirido, de forma, mais consciente e ética.

Dentro da problematica de administracdo do tempo/periodo destinado aos
encontros/cursos pelos programas de formacdo continuada docente, as Coordenadora 2 e 5
criticam a reducédo do tempo de formacdo assegurado dentro das unidades escolares da rede
municipal. “Dentro de tudo isso temos o calenddrio de duzentos dias letivos para cumprir, e
dentro do calendario temos as aulas programadas que agora € de quatro dias, mas antes
tinhamos mais [dez dias até 2010] que faziamos concentrado com palestras” (Coordenadora
2). Para Coordenadora 5 “/...] o tempo precisa ser repensado, a SEMED nos ultimos dois
anos, de dez formacdes garantidas em servi¢co que as unidades tinham diminui para quatro e
isso é um prejuizo”. Até 0 ano de 2010 era garantido a cada unidade escolar pertencente a
REME, conforme Resolucdo/SEMED n° 90 de 2009, no artigo 9°, 8% do total anual dos dias
letivos previstos, sendo 5% para aulas programadas e 3% para atividades extraclasses. No ano
de 2011, a Resolucdo/SEMED n° 141, artigo 3° estabelece que a somatdria das atividades
extraclasses, incluindo as aulas programadas e os dias reservados a SEMED, correspondera a
5% do total dos dias letivos. Assim, as formacgdes que se desenvolvem no ambito das escolas
passaram de dez para quatro dias.

Sobre a reducdo do tempo de formacdo dentro das unidades escolares da REME,
indagamos a Gestora 2 sobre o posicionamento da SEMED quanto a essa decisdo, e 0 que

justifica segundo a Gestora a diminuicao do tempo,

[...] a aula programada é feita com o acompanhamento da SEMED, o que
seria esse acompanhamento, entdo, eu ndo preciso estar la de corpo



209

presente [equipe], mas eu [escola] preciso estar com consciéncia de que
aquilo esti4 acontecendo, entdo o professor, o coordenador, o diretor, o
funcionério tem que saber que a escola estd parada naquele dia para
formagéo, e ndo pra outras coisas (Entrevista, Gestora 2, 2013).

A Gestora indica problemas de gestdo nas escolas, pendéncias documentais,
insubordinacdo, que podem decorrer de posicionamentos partidarios, ou simplesmente por

dificuldades de administracao,

[...] o cronograma dos dez dias de atividades de formagdo, ndo eram
enviados, em outras vezes que eram enviados a equipe da secretaria ia la
[escola] naquele dia que constava no cronograma que iria ter a formacao e
ndo tinha nada, as vezes o dia que estava previsto para formacéo a escola
estava dando aula, as vezes dava aula e lancava outro dia para formacéao e
ndo tinha essa formacdo, ou entdo tudo que ia fazer tinha que ser aula
programada, comegaram a fazer aula programada para 1°, 2 e 3° anos, e 0
4° e 5° anos estava dando aula, ndo é isso, ndo pode ser assim, se a escola
vai parar para um momento de estudo, entdo tem que parar toda a escola
para o0 momento de estudo bem planejado, quando nés fomos ver ja estamos
perdendo o controle (Entrevista, Gestora 2, 2013).

A fala da Gestora revela a resisténcia por parte das escolas quanto ao direcionamento e
a organizacdo das formacdes continuadas. Podemos perceber que as unidades escolares
municipais douradenses tém buscado direcionamentos diversos de planejamento e
organizacdo dos trabalhos de formacédo, contribuindo assim para a abertura de campos de
conflitos quanto a autonomia das escolas da rede e a SEMED. A Gestora ainda considera que,
tanto o trabalho da SEMED quanto das unidades escolares deve ter um comprometimento

ético das funcdes desenvolvidas,

[...] essa redugdo das aulas programadas é complicado, pois uma das
solucBes para a promocao da formacéo continuada € a aula programada. A
gente sabe que se cobrar das escolas esses momentos de estudos com
seriedade, eles vao dizer que falta tempo por conta dessa reducdo das aulas
programadas, mas a gente sabe que existe esse jogo de ‘empurra-empurra’
das responsabilidades, eles [escolas] vao dizer que a gente ndo oportuniza,
mas de certa forma a gente oportuniza, mas ndo estava bem organizado
pelas escolas e ai quando a gente entra com um monitoramento eles
[escolas] reclamam, pois eles entendem como fiscalizagdo de trabalho
(Entrevista, Gestora 2, 2013).

Diante disso, podemos inferir que o campo politico educacional douradense é

permeado por divergéncias, diferentes posicionamentos, disputas que concorrem para
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prevaléncia de forcas dentro dos diversos setores (SEMED e unidades escolares). Nessa
relacdo de conflitos no campo das decisdes politicas, Frey (2000) faz uma discussdo inserindo
o termo “policy arena”, que parte do pressuposto de que as reacdes e expectativas das pessoas
afetadas por medidas politicas tém um efeito antecipativo para o processo de decisdo. Os
custos e ganhos que as pessoas esperam de tais medidas tornam-se decisivos para
configuracdo do processo politico. Assim essa concepcdo cunhada pelo autor refere-se,
portanto, aos processos de conflito e de consenso dentro das diversas areas da politica. A
situacdo observada no municipio, no que se refere a diminuicdo do tempo destinado a
formacdo continuada dentro das unidades escolares, demonstra uma medida regulatéria por
parte da SEMED, que teve como finalidade a regulacdo dos processos de formacéo
continuada em servigo que, segundo a Gestora ndo estava sendo aplicada de forma eficaz. De
tal modo, a alternativa encontrada pela SEMED em relagdo ao formato de aproveitamento do
tempo de formacdo continuada dentro do espaco escolar foi o de diminuir o periodo de
garantia desta, passando de 10 para 4 dias.

Freitas H. (2007) aponta que os embates entre projetos diferenciados de formacéo,
marcados por interesses contraditérios, ndo se encerram e vao evidenciando as contradi¢des
no processo de definicdo e de implementacdo das politicas em qualquer esfera. Para autora,
“[...] sejam quais forem as ‘saidas’, elas certamente ndo virdo na direcdo que 0s setores
progressistas almejam, sem luta e resisténcia, na direcdo de construir processos de formacéo
com qualidade elevada, fundados na concepcao socio-historica do educador” (Ibid., p.1225).

A construcdo de novos processos formativos, que respondam as exigéncias e
necessidades sociais na atualidade, se situa no campo das contradicdes e das lutas pelo
anuncio de outra sociedade (FREITAS, H., 2007). Nessa relacéo, a contribuicdo da formacao
deve ser significativa, pois assim a compreensdo do processo formativo se propagara
independente da condi¢do em que a formacéo ocorre.

Para Coordenadora 1 a formacdo que mais contribuiu para a pratica do alfabetizador
foi a do Pro-Letramento, que “/..] trouxe algumas discussées importantes, havia o0s
momentos de trocas de experiéncias”. Porém para esta Coordenadora “/...] 0 que a escola e
o0 sistema precisam € de uma politica de continuidade, onde possa ser assistida ao longo do

’

tempo para que ndo se perca”. A Coordenadora 4 indica “/...] apesar de ndo sermos
consultados, o que € trabalhado vem ao encontro com as nossas necessidades, apesar de
imposto, vem ao encontro com as dificuldades encontradas”. A Coordenadora 5 concorda

com a Coordenadora 1 ao apontar: “/...] o Pro-Letramento foi um dos programas que se
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identificou muito com o professor, principalmente com o professor alfabetizador e foi um

momento realmente de reflexdo da pratica dele”, porém esta Coordenadora considera que

[...] o PNAIC também tem feito isso, se € porque o programa é muito bom ou
se 0 professor acaba sendo obrigado a refletir eu ndo vou entrar no mérito
da questao, porque sabemos que ha uma politica toda articulada e ela ndo
estd preocupada com a formacdo do professor ela esta preocupada que o
professor prepare o aluno dele para avaliagdo que vira (Entrevista,
Coordenadora 5, 2013).

A fala da Coordenadora 5 nos remete aos apontamentos de Pérez Gémez (2000) que
traz a discussdo da “perspectiva técnica” que indica, dentre outros, o “modelo de
treinamento”. Esse modelo apoia-se nos resultados das investigacdes sobre eficiéncia docente,
desenvolvidas dentro do molde “processo-produto”, que propde planejar programas de
formacdo cujo proposito fundamental é o treinamento do professor nas técnicas, nos
procedimentos e nas habilidades que se demonstraram na investigacdo prévia. O objetivo
prioritario é a formacdo, no docente, de competéncias especificas e observaveis, concebidas
como habilidades de intervencdo, as quais sdo consideradas suficientes para produzir na
pratica resultados eficazes almejados.

Sua ldgica é bem simples, se por meio da investigacdo didatica, dentro do modelo
processo-produto, consegue-se estabelecer relacbes de correspondéncia estaveis entre
comportamentos docentes e rendimento/desempenho escolar dos alunos.

Politicas de formacdo de professores destinadas a melhoria da escola que séo centradas
essencialmente na avaliacdo do rendimento dos alunos e na divulgacéo dos resultados tendem
fortemente para o lado da pressdo e dos estimulos ao rendimento, e tém como premissa ndo
confiar em professores reflexivos. As abordagens formativas propostas nessas formac6es ndo
exigem um docente profissional e até mesmo preferem um docente que domine e execute 0s
métodos e as técnicas considerados eficazes e comprovados (LESSARD, 2006).

Nesse contexto, conforme as Coordenadoras, a configuracdo de pacotes dos programas
implantados ndo atendem as especificidades locais. A Coordenadora 2 assinala que essas
formagbes “/...] vém para o Brasil inteiro sem atender as especificidades de cada regiéo,
cada local tem sua particularidade, sua regionalidade. Acho que funcionaria melhor se as
escolas fossem consultadas para saber o que é melhor em cada formagdo”.

Nessa mesma direcdo, Esteban (2012) se posiciona em relacdo as especificidades
presentes no contexto brasileiro e a necessidade de um direcionamento na formulagéo das

politicas educacionais, em especifico os programas de formagdo de professores
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alfabetizadores, que tem em geral, imprimido um carater reducionista do cenario escolar

publico,

[...] em sociedades mestigas como a brasileira, no centro da reflexdo sobre a
acdo escolar deve estar a diferenca cultural, com seus desdobramentos na
producdo da heterogeneidade constituinte da sala de aula. Tais questdes ndo
sdo externas a pratica pedagdgica; como producdes social, historica e
cultural atuam na configuracdo dos multiplos percursos, relagdes e
conhecimentos vividos pelos sujeitos. Compdem o cotidiano escolar, em que
as relagbes de poder se vinculam, em contextos intra e extraescolares, a
criagdo de espacos mais ou menos abertos a negociacBes, rupturas,
reinvencOes e redefinicdes, atravessados por possibilidades e tensdes
resultantes dos encontros entre movimentos fluidos e flexiveis e prescri¢oes
rigidas, caracteristicos dos processos educacionais (ESTEBAN, 2012, 577).

Por conseguinte, surgem dificuldades por conta dessa falta de envolvimento das
localidades, como exemplo a Coordenadora 2 sinaliza o descompasso do governo federal com
0S cenarios municipais, no que diz respeito as politicas implementadas. No caso especifico do
municipio de Dourados que fica sempre na dependéncia de recursos financeiros externos, um
exemplo foi “/...] o ensino de nove anos, chegou de ‘para-quedas’ sem aviso, de uma hora
pra outra chegou exigindo da escola, como se as coisas fossem assim, fizemos tudo no
escuro” (Coordenadora 2). No ano (2007) de implementacdo do ensino fundamental de nove
anos no municipio, ndo houve formacdes continuadas que pudessem servir de discussdo da
nova organizacao do tempo e espaco escolar, além disso, nenhuma adaptacao na infraestrutura
ou material foi realizado nas escolas da rede publica municipal. As orienta¢bes ficaram
restritas a distribuicdo do documento “Orientacdo Pedagdgica para a Inclusdo da Crianca de
Seis Anos no Ensino Fundamental nas Escolas da Rede Municipal de Dourados-MS”.

Outra dificuldade evidente na relacdo do regime de colaboracdo, no que se refere a
distribuicdo do material impresso e jogos pedagdgicos que compdem os kits de formacéo

continuada, conforme a Coordenadora 2, quanto ao Projeto Trilhas e PNAIC,

[...] o material [caderno de estudos] é muito bom, a literatura é muito rica,
mas o material pedagdgico e 0s jogos que vém ndo séo suficientes pra ficar
na sala do professor, & um material que vai ficar no acervo da escola,
porque é pouco material para muitos professores. Nunca vem pra ficar um
em cada sala de aula, mas eles [orientadores] dizem que o objetivo é que
figue um em cada sala. O professor se sente pressionado e acaba
reproduzindo o material do préprio bolso, sempre foi assim e continua
sendo (Entrevista, Coordenadora 2, 2013).
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Esse aspecto apontado pela Coordenadora € discutido por Tardif e Lessard (2012)
dentro das chamadas “atividades de preparacdo e de realizacdo” dos fazeres docentes,
concentrando-se nos “instrumentos de trabalho”. Os autores chamam aten¢do, em primeiro
lugar, para o lado sempre bastante artesanal do trabalho docente. Isso se deve, principalmente,
ao fato de que os professores preparam, por um lado, seu local de trabalho, e ndo se
contentam em entrar nele, como se fosse um ambiente pronto e definido em si mesmo; por
outro lado, eles constroem, preparam e organizam uma por¢do importante de seus
instrumentos de trabalho. No caso, dos professores alfabetizadores, esse fato é visivel por
conta da necessidade em se preparar, o chamado “ambiente alfabetizador” ou ‘“ambiente
educativo” (CARLBERG; PILATTI, 2011).

Esses instrumentos — material pedagdgico, jogos, textos, fantoches, maquetes, etc. —
ndo tém, segundo Tardif e Lessard (2012), uma realidade objetiva, independente dos
trabalhadores, que se limitariam a toma-los numa caixa de instrumentos onde eles ja
existissem a disposicdo. Pelo contréario, sdo fabricados, muitas vezes, pelos préprios
professores. Provavelmente, os recursos dos professores dificilmente podem ser concedidos
ou utilizados fora do local de trabalho, pois em boa parte, eles sdo funcionais e significativos
no contexto concreto e variavel do trabalho cotidiano docente. Mesmo quando os professores
utilizam instrumentos ja elaborados por outros — manuais, programas, material didatico, etc. —,
os professores os interpretam, os modificam a fim de adapta-los aos contextos concretos e
variaveis da acdo escolar.

O fato em si, sem uma andlise mais aprofundada, ndo parece trazer nenhum problema
no tocante a pratica docente, contudo, quando é examinado de forma politica e
contextualizada, pode-se observar que essa reproducdo de materiais pedagogicos, reforca a
concepcao de receituario na formacdo de professores, conforme Perez Goméz (2000) os
problemas da pratica educacional ndo podem reduzir-se a questGes meramente instrumentais,
nas quais a tarefa do profissional é definida na escolha acertada de meios e procedimentos e
na competente e rigorosa aplicacdo dos mesmos. Soma-se a isso, o fato do professor arcar
com as despesas de reproducdo do material e da preparacdo do ambiente educativo que atua.

Essa situacdo reforca a precarizacao do trabalho docente, que além de responsabilizar
o professor pelo desempenho do aluno, imputa ao profissional a tarefa de se preocupar com a
obtencdo do material didatico utilizado em sala de aula. O professor se vé obrigado a
reproduzir um material que ndo foi consultado na elaboracdo, e que facilmente sera
descartado pela proxima proposta formativa, criando assim, uma consciéncia de naturalizacdo

dessa pratica que atribuiu ao professor a responsabilidade pelos recursos utilizados em sala de
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aula. Mais uma vez “[...] a questdo da aceitacdo técita das politicas governamentais é
evidenciada, isto &, o objetivo maior da formag&o continua é a adaptacdo as exigéncias postas
pelos governos, que apresentam a necessidade de uma atualizacdo constante” (MAUES, 2003,
p.104).

Isso nos permite compreender, entre outros aspectos, por que os professores sao avidos
por novos materiais pedagdgicos, novas habilidades, novos procedimentos, pois seus
instrumentos se desgastam na medida em que sdo empregados, perdem sua recorréncia de
utilizacdo e precisam, portanto, ser remodelados, substituidos, adaptados. Enquanto “[...] o
martelo continua intacto depois do golpe o livro, o filme, o exercicio, o desenho, uma vez
passados aos alunos, normalmente tem seu valor de uso reduzido a nada e tornam-se logo
obsoletos” (TARDIF e LESSARD, 2012, p.175). Conforme os autores, esse fendmeno de
amortizacdo das ferramentas ainda é mais exacerbado pelas inUmeras mudancas, pois tém
afetado os alunos ao longo dos ultimos anos.

Ainda, segundo os autores, para bem compreender a importancia dessas pequenas
tarefas, é preciso considerar que elas ocorrem com frequéncia, que se repetem dia apds dia o
ano inteiro e durante anos. Dessa maneira, constituem uma parte significativa da formagéo e
do trabalho docente. Além disso, devemos considerar também o seguinte fenémeno: enquanto
praticamente todos os outros campos de trabalho sofreram uma profunda reorganizagédo, no
altimo seculo, devido a introdugdo constante de novos instrumentos e novas tecnologias o
ensino continuada largamente idéntico ao que era, como se 0S novos utensilios e novas
técnicas, quando apareceram, tivessem sido simplesmente absorvidos pela organizacdo do
trabalho, sem que ela fosse substancialmente modificada.

Embora existam problemas de logistica, de tempo/periodo e de repasse dos recursos
materiais, a Coordenadora 1 considera que existe uma continuidade de estudos entre as
formacgdes “/...] percebemos que existe uma ligagdo entre elas, mas ainda é um acumulo de
estudos que exige do professor dar conta de tudo isso, o professor se vé obrigado a participar
de tudo para ter certificado para apresentar na avalia¢do institucional”. Essa continuidade é
percebida no Pré-Letramento que trabalha com a proposta da alfabetizacdo e do letramento
dentro da sequéncia didatica (BRASIL, 2007g), a base de organizacdo da Provinha Brasil é a
sequéncia didatica. O Projeto Trilhas desenvolve atividades de formacdo continuada
respaldada na oralizacdo planejada a partir do eixo de leitura utilizado no Prd-Letramento
(BRASIL, 2012¢) e o PNAIC, por conseguinte, tem como fundamentacdo o material do Pro-

Letramento.
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Para a mesma Coordenadora (1) os programas federais sdo elaborados dentro de uma
proposta de continuidade, porém, ela considera que isso nao € suficiente para o fortalecimento
da rede de formacdo docente no municipio de Dourados. Alguns problemas poderiam ser
superados se houvesse um acompanhamento do processo de formagdo, como mecanismo de
reorganizacdo do planejamento educacional da rede, e como consequéncia, a continuidade das

acOes e propostas politicas educacionais.

Até pouco tempo tivemos varios momentos de formagdo, a Reorientacao
Curricular, por meio da rede tematica, demandou muito tempo e
investimento, mas foi esquecida pela SEMED, mas que ainda esta muito viva
na nossa mente, porque foi muito tempo de discussdo para ser esquecido
(Entrevista, Coordenadora 1, 2013).

A Coordenadora 1 destaca “/...] as politicas no municipio sdo direcionadas para o
discurso, e por isso ndo focam o ensino e a aprendizagem, cada um [gestao] que chega quer

fazer alguma coisa diferente”. Outro problema apontado pela Coordenadora € o fato de que,

[...] a prépria SEMED montou uma matriz curricular [2013] com uma
relacdo de conteudos, que € praticamente a copia da rede estadual, nds se
reunimos e sugerimos algumas adaptacfes por série nessa matriz, o que foi
feito. Depois esse material voltou para escola na forma de um documento
preliminar, para que nos pudéssemos dar conta agora de trabalhar com
essa lista de contedos. As criancas tem que absorver esses conteldos para
se preparar para as avaliacGes que estdo por vir, no meio disso temos 0
professor que reclama muito da quantidade de atividades e tarefas que ele
tem que dar conta passadas pelo PNAIC. Sabemos que nem sempre 0
professor d& conta de aplicar na sala de aula tudo que é estudado nos
cursos, dar conta do que é cobrado nas formagfes do Pré-Letramento,
Trilhas e PNAIC, mais a lista de conteldos passada pela SEMED. Nem
sempre o professor vai conseguir montar o seu plano com tudo que exigem,
porque pra isso nao adianta o professor montar o planejamento, se o aluno
ndo da conta também de aprender tudo (Entrevista, Coordenadora 1, 2013).

Lembramos que até o ano de 2012 a SEMED se pautava pela matriz curricular da rede
estadual, e agora recentemente (2013) elaborou outra matriz (preliminar), que segundo a
Coordenadora é muito semelhante a da rede estadual. Para melhor esclarecer essa questao,
buscamos verificar os dois documentos, tanto da rede estadual, quanto da rede municipal. O
fato € que o Referencial Curricular Municipal ndo apresenta nenhuma fundamentacéo tedrica
que tenha servido como base para elaboracdo do material, 0 que conseguimos constatar foi
uma lista de conteldos e praticas a serem seguidas. Contudo, podemos observar muitas

semelhancas entres os textos dos referidos documentos. Importa registrar que a rede estadual
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organizou sua matriz curricular por bimestre, diferente do que acontece no municipio que
trouxe toda grade organizada de forma anual, o que pode ter contribuido para apreensdo por
parte de algumas escolas da rede.

Dentre as iniciativas do proprio municipio, a Coordenadora 1 considera como positivo

0 Programa de Acompanhamento Escolar,

[...] o PAE foi um programa muito proveitoso na nossa escola, apresentava
resultados fantasticos de aprendizagem com as criangas. Tinhamos alunos
que estavam ha trés anos pra serem alfabetizados, e que conseguiram por
causa do apoio diferenciado que recebiam na sala de refor¢o. O programa
apresentava uma continuidade de cursos, os profissionais que eram
selecionados para atuar nas salas de reforco eram bem preparados, porque
tinha essa preocupacdo com quem iria trabalhar nessas salas, nés
percebemos que era de fato um programa bom pra escola, dava resultado,
mas de uma hora pra outra cortou (Entrevista, Coordenadora 1, 2013).

A Coordenadora 1 esclareceu que as escolas da rede municipal, aléem do Sindicato
Municipal dos Trabalhadores em Educacdo em Dourados - MS (SIMTED) da categoria se
mobilizaram por meio de relatérios que sinalizaram a relevancia do PAE para o
acompanhamento das criancas com dificuldade de aprendizagem, e que a retirada do
programa significaria um retrocesso na educacdo municipal, porém a reivindicagédo do retorno
do programa ndo surtiu o efeito esperado. Procuramos verificar junto a SEMED a
justificativa para retirada do programa, segundo a Gestora 2, a rede escolar municipal ja esta
amparada, no que se refere ao acompanhamento dos alunos com dificuldades de
aprendizagem, pois 0 municipio conta com o programa “/...] Mais Educa¢do que ja é para
esse atendimento dessas criancas e dentro do programa ja temos uma a duas horas de
atendimento como reforgo”.

Em estudo anterior (SAYAO; VIEGAS; SCAFF, 2013) ja apontdvamos que 0
Programa Mais Educacdo (Portaria n°® 17/2007 e pelo Decreto n° 7.083/2010) do governo
federal, dentro das orientagdes do PDE/2007, tem como proposta a inser¢do da educacdo
integral no contexto escolar municipal, em consonancia com Vvarios imperativos legais
(CF/1988; LDB/1996; ECA/1990; PNE/2001; BRASIL 2007a).

De acordo com o documento intitulado ‘“Programa Mais Educagdo Passo a Passo” a
proposta do mesmo é atender, prioritariamente, as escolas de baixo IDEB, situadas nas
capitais, regifes metropolitanas e territorios marcados por situacdes de vulnerabilidade social,

que demandam prioridade nas politicas publicas (BRASIL, 20099).
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O Programa, conforme explicita o documento, propde atender as escolas em piores
condi¢des sejam estas relativas ao atendimento a demanda de uma populagdo de renda baixa,
situadas em periferias, seja em termos relativos a baixa qualidade da educacéo, seja no baixo
desempenho nas avaliagGes externas. A proposta é que escola que o aderiu, organize em seu
Projeto Politico Pedagdgico os critérios de escolha dos alunos® para participar do Programa.

A parte de monitoria das atividades complementares sugeridas pelo Programa pode ser
acompanhada por estudantes universitarios, com formacdo especifica em processo com
afinidade em alguma éarea, ou por estudantes do ensino médio e do EJA com habilidades
distintas (BRASIL, 2009g). Estes exercem o voluntariado, “Trata-Se de uma dindmica
instituidora de relagdes de solidariedade e confianca para construir redes de aprendizagem”
(Ibid., p.14).

A questdo da monitoria € um aspecto importante, que difere da proposta do Programa
de Acompanhamento Escolar do municipio, enquanto o PAE era desenvolvido somente por
professores experientes e de formacgéo exclusiva em Pedagogia, 0 Mais Educacdo propde um
trabalho guiado pela monitoria, 0 que evidéncia mais uma vez, a precarizacdo do trabalho
docente, que prega relaces de voluntariado e solidariedade no exercicio da funcdo docente.
Essa situacdo reforca o que Ball (2004) ja& anunciava, uma vez livre da responsabilidade
exclusiva pela prestacdo direta de servicos, o Estado pode considerar varios prestadores
potenciais de servicos — publicos, voluntarios e privados.

Destacamos ainda, que o Mais Educacao tem como foco os alunos do 4° e 5° anos e 8° e
9° anos, que estdo em situacdo de vulnerabilidade (distorcdo idade série e
repeténcia/abandono). Sendo assim, o Programa Mais Educacdo ndo pode ser considerado
uma medida de substituicdo das salas de reforco do PAE, j& que este era destinado aos alunos
em fase de alfabetizacdo e que apresentavam dificuldades de aprendizagem.

Para Freitas H. (2007) experiéncias institucionalizadas como Programa Mais Educacéo
do PDE/2007 ja vém sendo desenvolvidas no ambito do trabalho pedagdgico da escola, com a
acdo de educadores sociais e ONGs, e tém como foco a melhoria do rendimento do aluno e do
aproveitamento do tempo escolar, visando reduzir evasao, reprovacao e distorcdes de idade-
série. Estas experiéncias, em dimensdes que se constituem proprias do trabalho docente,

expandem a docéncia para a ideia de educadores sociais, evidenciando rupturas com 0s

8 Estudantes que estdo em situacdo de risco, vulnerabilidade social e sem assisténcia; estudantes que congregam
seus colegas — incentivadores e lideres positivos (ancoras); estudantes em defasagem série/idade; estudantes dos
4° e 5° anos do ensino fundamental, nas quais hd uma maior evasao na transicéo para a segunda fase; estudantes
dos anos finais da segunda fase do ensino fundamental (8° e 9° anos), nas quais ha um alto indice de abandono;
estudantes das séries onde sdo detectados indices de evasao e repeténcia (BRASIL, 2009g).
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principios histéricos do movimento dos educadores em relacdo ao trabalho docente e a prépria
concepcao de escola integral.

Com isso, contribuem para construir, uma educacdo reduzida ao seu carater meramente
instrutivo, uma escola com funcéo “contenedora” (FREITAS H., 2007) de criangas e jovens
em situacdo de risco e, como futuro, o aprofundamento dos processos de submissdo e
exclusdo que acompanham politicas regressivas na educacao.

Assim, percebemos que, embora a SEMED sinalize que a tomada de decisdes, no que
diz respeito aos interesses da REME como um todo, seja estabelecida a partir do didlogo com
as escolas, podemos inferir que estas decisdes ficam mais no campo do financiamento como
primeiro critério para implantagcdo e/ou extin¢do dos programas. Segundo a Coordenadora 1
“[...] todas as escolas fizeram relatorios apresentando resultados positivos do programa [PAE],
mas ndo fomos ouvidos”. Para Coordenadora 5 uma alternativa seria “/...J se parasse pra ouvir
o professor, € l6gico que o professor teria muito a dizer, sobre o que ele precisa pra melhorar a
pratica dele e da escola”. A Coordenadora 3 concorda “/...] a SEMED propée muitas ag¢oes que
ndo sdo do nosso interesse, bom seria se fosse implantado algo que colaborasse com o trabalho
do professor, mas para isso seria necessario que o professor fosse ouvido”.

Diante disso, podemos apreender que o municipio de Dourados enfrenta, além dos
problemas de planejamento, apresentados anteriormente, dificuldades quanto ao
acompanhamento e/ou avaliacdo das acOes que ndo ficam restritas somente a formacao
continuada dos professores alfabetizadores. Embora a SEMED indique que estd atenta as
dificuldades de ensino e aprendizagem da rede, ndo verificamos a existéncia de mecanismos
que fornecam informacdes/dados sobre a realidade escolar, a ndo ser pelos resultados das
avaliacOes externas e IDEB.

Essa situacdo promove um cenario de incertezas e conflitos por parte das unidades
escolares, reforcada pela falta de didlogo, que acaba por imprimir na escola a responsabilidade
pelos problemas encontrados. Para Oliveira D. (2011, p.332) a relacdo estreita entre
escolarizacdo e emprego impbe a escola a responsabilidade de promover justica social
minimizando as desigualdades sociais por meio da fragmentacdo educativa. Em sociedades
que esses vinculos “[...] s&o menos fortes, em que se observa a existéncia de outros sistemas e
mecanismos de distribuicdo de posicGes sociais, como 0s sistemas de formacéo e qualificacdo
de forca de trabalho, a pressdo pela escola é menor”.

Todavia, 0 que observamos € a precarizacdo do espaco destinado a educacdo publica,

culminando na priorizagdo do professor como principal agente de efetivacdo das propostas
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anunciadas, porém em uma circunstancia de ndo efetivacdo dessas promessas, acaba por

culpabiliza-lo pela ndo concretizacdo do projeto anunciado.

3.3 Exigéncias e responsabilizacao

Dentro da logica do Estado-regulador (AFONSO, 2005; HOFLING, 2001) ou Estado-
avaliador (FREITAS D., 2007) passa-se a governar pelos resultados, determinando objetivos e
instituindo um sistema de avaliacdo externa (SAEB), como forma de aferir o desempenho
(IDEB) das instituicbes de ensino e um sistema de incentivos simbolicos ou materiais
(bolsas), mesmo de sancgdes (ranking ou classificacdo), para favorecer a realizagdo ou a
melhoria do “contrato” ou “compromisso” realizado entre o Estado e a educacdo (CAMINI,
2010), por meio do regime de colaboracéo estabelecido pelos entes da federacdo.

As regulacdes podem ser resultantes de variados fatores, mas tendo em comum a
preocupacdo em realizar um ajuste, de estabelecer regras de acordo ndo somente com o
Estado, mas também com o mercado, por isso podem apresentar caracteristicas diferentes,
como anunciado por Maués (2009), de regulacdes multiplas (burocratico-estatal, profissional,
quase-mercado). Essas formas ndo se afastam, ao contrario, estdo presentes na educacao, de
diferentes formas e se inter-relacionando. “A educa¢do é, em vdarios sentidos, uma
oportunidade de negocios” (BALL, 2004, p.1108). Para Ball no mercado mundial, o Estado,
age como um “negociante estrategista” modelando o rumo da economia nacional ao investir
em setores econdmicos chave e no desenvolvimento de seu capital humano. Assim, a
educacdo basica, o ensino profissional e o superior sdo diferentes formas de se desenvolver
esse capital.

Nesse contexto de mudangas, no qual o Estado passa a desempenhar outro papel, mais
de regulador e avaliador do que propriamente de executor, a educagdo ocupa um lugar central.
Ball (2004) chama de “governo coordenado”, em que a formagdo de competéncias, ou
também denominado de “politica da aprendizagem”, tornou-se o principio motor e integrador.

Nessa relacdo as politicas educacionais incidem fortemente sobre o docente —
protagonista privilegiado do processo educacional. Conforme Scheibe (2010, p.987) “O
professor, tido como agente de mudanca, emerge, pois, cada vez mais, como o responsavel
pela realizacdo do ideario do século XXI”. Para Maués (2009) a preocupagdo com a formacédo
desse profissional passou a ser uma constante nas agendas dos diferentes paises e nas
reformas empreendidas, a fim de operacionalizar os objetivos pretendidos em relagcdo ao novo

papel esperado da escola que passou a seguir novas regulagdes estabelecidas pelo processo de
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mundializa¢cdo ou como chamado por Ball (2004) de “glocalizagdo”, isto ¢, a acomodagdo de
tendéncias globais em histdrias locais.

Nesse cenario de tendéncias globais, Brooke (2006) aponta que a disputa entre 0s
paises por um lugar competitivo no mercado global tem levado 0s governos a se preocuparem
cada vez mais com os resultados dos seus sistemas de educa¢do. Ao mesmo tempo, 0 grande
volume de recursos destinados a educacdo provoca questbes relativas a eficacia dos
investimentos neste setor e impde uma afericdo cada vez mais detalhada da qualidade da
educacéo oferecida.

Essa exigéncia por maiores informagdes sobre os resultados dos sistemas escolares
tem sido respondida pela implementacdo de politicas de accountability, ou seja, de
responsabilizacdo, mediante as quais se tornam publicas as informag6es sobre o trabalho das
escolas e consideram-se 0s gestores e outros membros da equipe escolar como co-
responsaveis pelo nivel de desempenho alcancado pela instituicdo. Sendo assim, torna-se
inegavel a conviccao e a velocidade com que se vem adotando a responsabilizacdo como eixo
central da politica de gestdo dos sistemas publicos de ensino (Ibid.).

Brooke indica quatro “ingredientes” basicos que compBem 0s sistemas de
responsabilizacdo implantados durante os ultimos anos em varios paises, que trazem de certa
forma algumas similitudes com o contexto politico brasileiro. O primeiro ingrediente,
denominado de autoridade, trata da decisdo por parte das autoridades (MEC/INEP) de tornar
publicas as diferencas de nivel de desempenho das escolas (classificagdo mediante o IDEB).
O segundo ingrediente diz respeito a informacédo, ou seja, 0 uso de testes ou procedimentos
padronizados para fornecer este tipo de informacdo (avaliagdes que compdem o SAEB). O
terceiro ingrediente se refere aos padrdes e critérios para analisar esta informacdo e para
determinar quais escolas tém melhor desempenho (padrdes OCDE de paises desenvolvidos).
O quarto e udltimo ingrediente trata das consequéncias para a aplicacdo de incentivos ou
sangdes — que no caso do Brasil consideramos que estd mais no nivel simbélico - conforme os
padrdes estabelecidos (investimentos do PDE). Nesse componente, podemos verificar a
aplicacdo de recursos articulados mediante 0 PAR, entre outros — Programa Dinheiro Direto
na Escola (PDDE), Programa Mais Educacdo, Provinha Brasil, PNBE, PNLD, PDE Interativo
-, acdes de formacdo continuada para os anos iniciais (Pré-Letramento, Além das Letras,
Projeto Trilhas e PNAIC) nas localidades que informaram indices inferiores a média nacional.

Essa relagdo com o aspecto “ingrediente consequéncias” confirma-se a partir da
andlise dos indicadores do IDEB, o MEC oferece apoio técnico e financeiro aos municipios

com indices insuficientes de qualidade de ensino. O aporte de recursos ancora-se em
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decorréncia da adesdao ao “Compromisso Todos pela Educacdo” e da elaboracdo do PAR.
Pode-se entdo considerar que o MEC busca realizar e implementar, segundo indicado por
Oliveira D. (2011) como uma politica de Estado® ao reunir programas de governo e atribuir
orientagéo, integracao e estabilidade a organizacdo da educacao nacional.

Brooke (2006) distingue trés possiveis formas de responsabilizacdo que se diferenciam
de acordo com as instituicGes que as aplicam e com o comportamento exigido. A primeira é a
burocratica, em que se procura a conformidade com as normas legais determinadas pela rede
de ensino na qual o professor trabalha, e portanto ele é responsabilizado pelo cumprimento
das leis perante a instituicdo que o contratou. A segunda é a exigéncia de um comportamento
profissional em conformidade com as normas formais e informais estabelecidas pelos colegas
de profissdo, ou seja, o professor € responsabilizado pela manutencdo dos padrdes da
profissdo perante seus pares. Apenas na terceira modalidade a responsabilizacdo tem como
base os resultados da escola, em que o educador € responsabilizado perante as autoridades e o
publico em geral pela aprendizagem dos alunos, e as consequéncias, reais ou simbolicas, séo
associadas as medidas usadas para aferir o desempenho dos alunos.

Para Freitas L. (2011) um sistema de responsabilizacdo compreende trés aspectos:
afericdio do desempenho dos alunos; relatério publico do desempenho da escola, e
recompensas ou sancfes baseadas em alguma medida de desempenho ou de melhora do
desempenho. O autor indica que os processos de responsabilizacdo sdo bem amplos e em
especial suas consequéncias atingem todos os niveis da administragdo, ou seja: a) a
administracdo do sistema educacional, enquanto administracdo local; b) as escolas, na figura
dos diretores e coordenadores; e ¢) a sala de aula, na figura do professor e do aluno.

Em outro momento Freitas L. (2012) explica que a responsabilizacdo encontra-se,
implicita e indissociavelmente, imbricada a meritocracia, seja pelo estabelecimento de
recompensas e sangdes, seja pela “[...] propria divulgagdo publica dos resultados da escola
gue constitui em si mesma uma exposi¢do publica que envolve alguma recompensa ou
sancao” (Ibid., p. 383).

No caso do Brasil, ha uma clara preocupacdo com os dados fornecidos pelo SAEB,

porém quando se trata das preocupacdes com a eficacia dos investimentos na educagdo, ou as

8 Conforme a autora, considera-se que politicas de governo sio aquelas que o executivo decide num processo
elementar de formulagdo e implementacdo de determinadas medidas e programas, visando responder as
demandas da agenda politica interna, ainda que envolvam escolhas complexas. Ja as politicas de Estado s&o
aquelas que envolvem mais de uma agencia do Estado, passando em geral pelo Parlamento (legislativo) ou por
instancias diversas de discussao, resultando em mudancas de outras normas ou disposi¢des preexistentes, com
incidéncia em setores mais amplos da sociedade.
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possiveis criticas aos niveis absolutos de recursos alocados ao setor, pode-se dizer que o
movimento no Brasil € o inverso do que se observa em outros paises. Além da critica historica
aos investimentos do governo federal na educacdo superior em detrimento do financiamento
da educacdo basica, ndo se percebe um questionamento ativo dos niveis e modalidades dos
gastos em educagédo (BROOKE, 2006).

A criacdo e distribuicdo dos PCNs, livros didaticos (PNLD), e de mecanismos de
padronizacdo de recursos financeiros, como o FUNDEF, e agora o atual FUNDEB, as
avaliacOes que compdem o SAEB, além das a¢bes do PDE/2007 padronizadas, no formato de
pactuagdo mediante “Compromisso”, assumidas pela totalidade dos municipios, podem ser
interpretados como uma tentativa de atenuar a grande diversidade de padrfes e de garantir 0s
niveis minimos de qualidade previstos na CF/1988 e na LDB/1996. Esses esforgos, tanto no
sentido de eliminar as grandes desigualdades de financiamento como de propor contetdos
basicos para todos componentes curriculares, abrangendo todas as séries/anos, como
informado por Brooke, parecem indicar a mesma tendéncia a estabelecer padrdes de qualidade
que acompanharam a criagdo dos projetos de responsabilizacdo em outros paises.

O PDE pode ser considerado a primeira grande iniciativa no sentido da regulacdo dos
processos, buscando uma reorientacdo de rumo para a educacdo brasileira (OLIVEIRA D.,
2011). Esse Plano, por meio de parcerias com 0s municipios, foi desenhando uma arquitetura
politica que valoriza a dimensdo da governanca entre os entes federativos, entre estes e as
instituices da sociedade civil, apelando para “[...] a responsabilizacdo e mobilizacéo de todos
0s agentes publicos envolvidos com a educacdo” (lbid., p.328). Esse dois imperativos se
desdobram como propdsitos do Plano.

Para Oliveira D., a educacdo é definida dentro do PDE com base no preceito
constitucional (CF/1998 artigo 205), como direito de todos e dever do Estado e da familia,
exige-se considerar necessariamente a responsabilizacdo, sobretudo da classe politica, e a
mobilizacdo da sociedade como dimensdes indispensaveis de um plano de desenvolvimento
da educacdo. Com efeito, a sociedade somente se mobilizara em defesa da educacdo se a
incorporar como valor social, 0 que exige transparéncia no tratamento das questfes
educacionais e no debate em torno das politicas de desenvolvimento da educacdo. Desse
modo, a sociedade podera acompanhar sua execugdo, propor ajustes e fiscalizar o
cumprimento dos deveres do Estado.

Assim, a regulacdo do sistema educacional brasileiro apresenta iniciativas de
responsabilizagcdo que tem como respaldo, principalmente, na descentralizacdo das acoes,

acompanhada da avaliacdo dos resultados e da centralizacdo de decisdes relativas ao processo
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pedagogico, como o curriculo e as formas de certificagdo, que implicam diretamente na
formacdo docente, apontando para uma formacdo vinculada a logica de mercado. Essa
insercdo causa efeitos “mercantilizadores”, pois subordina as relagdes ao efeito da
responsabilidade respaldada na “performatividade” (BALL, 2004).

Para Ball a performatividade desempenha um papel crucial nessa conjuntura politica.
Esse formato funciona de diversas maneiras, com o intuito de “atar as coisas” e reelabora-las.
Ela facilita o papel de monitoramento/acompanhamento do Estado, “que governa a distancia”.
Ela permite que o Estado se insira profundamente nas culturas, praticas e subjetividades das
instituicGes do setor publico e de seus trabalhadores, sem parecer fazé-lo. A performatividade
muda 0 que o Estado indica, a partir das “multiplas regulagdes” (MAUES, 2009) muda
significados, produz novos perfis e garante o alinhamento. Nessa concepcao as acdes tendem
a objetivar e mercantilizar o trabalho do setor publico, e o trabalho com conhecimento das
instituicOes educativas transforma-se em resultados, niveis de desempenho, entendidas como
formas de qualidade.

Os discursos da responsabilidade (accountability), da melhoria, da qualidade e da
eficiéncia que acompanham essas objetivacbes “[...] tornam as praticas existentes frageis e
indefensaveis — a mudanca torna-se inevitavel e irresistivel, mais particularmente quando os
incentivos estdo vinculados as medidas de desempenho” (BALL, 2004, p.1116).
Consequentemente, 0 ensino e a aprendizagem sdo reduzidos a processos de producdo e de
fornecimento que devem cumprir os objetivos de mercado de transferéncia eficiente e de
controle de qualidade.

Esse processo de objetivacdo da préatica contribui para a possibilidade de pensar nos
servicos sociais, como a educacdo, enquanto “formas de producgéo”, iguais a outros tipos de
servicos e de producdes. Percepcdo que confirma o que Pérez Gémez (2000) sinalizou de
“processo-produto” dentro da perspectiva técnica. Os servicos como 0 ensino, que exigem
“interagdo humana” sdo necessariamente realizados pelo fornecimento de livros, manuais,
apostilas, materiais pedagdgicos, ensino interativo que podem ser padronizados, calculados,
qualificados e comparados, com prazos e tempos a serem cumpridos. Isso envolve o que Ball
(2004) denomina de ‘“achatamento” em ‘“representagdes cruas” de processos humanos e
sociais complexos, que constituem uma forma de violéncia.

O estudo de Ball traz algumas pontos importantes para discussdo, no que se refere a
performatividade nos processos de formacdo docente, em especial, a continuada. Podemos
perceber dentro desse contexto formativo de objetivacdo a necessidade da performance dos

resultados. A cobranca pela realizacdo de leituras, atividades, propostas, niveis de
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desempenho e o cumprimento dos prazos - em uma relacdo de consumo constante de todos
esses objetos - geram a fragmentacéo da formagdo. Essa compreensdo € identificada na fala da

Coordenadora 1 que ressalta,

[...] com muitas cobrancas e com atividades que devem ser aplicadas na
sala de aula, o professor ndo sabe pra onde vai, existe muitas mudancas, e 0
professor fica nessa roda viva de cobrangas. O que acaba acontecendo é
que o professor fica se valendo de sua experiéncia, se baseia no que ele
acredita ser o melhor (Entrevista, Coordenadora 1, 2013).

As relacGes previamente prescritas e estabelecidas por um ordenamento de programas
ou projetos de formacgdo continuada, principalmente na area da alfabetizacdo sdo salientadas
pela Coordenadora 2 como “/...J pacotées fechados que vém como algo impositivo, vem de
cima para baixo, a escola tem que acatar porque estdo atrelados ag¢oes da SEMED”. Frey
(2000) aponta que os discursos ou propostas verticalizadas “topdown” fazem parte da
realidade institucional caracterizada pela crescente diversidade e complexidade das politicas
publicas. Sobre essa percepgdo de imposicdo, a Coordenadora 4 indica como uma tendéncia
atrelada ao PNAIC,

[...] o professor é obrigado a fazer se ndo tem que assinar um termo se
comprometendo pela sala de aula, ele é responsabilizado pelos problemas,
se o0 professor depende de um acréscimo para trabalhar no ano seguinte,
falam que podera ter problemas no acréscimo se ndo participar, € na
pressdo mesmo (Entrevista, Coordenadora 4, 2013).

Além da imposicdo na participacdo das formacBes e no cumprimento de todas as
atividades prescritas, fundamentadas em metas, a Coordenadora 1 considera que a grande
preocupacao esta nos resultados baseados em avaliacOes externas e a repercussdo destes “/...J
a questdo do monitoramento dos resultados € que me preocupa, a Provinha Brasil, a Prova
Brasil no quinto ano, e agora o ANA, que exige dos professores resultados”. Desse modo,
Afonso (2009) ja alertava que mediante avaliagdes nacionais, o Estado-regulador controla os
resultados obtidos pelos sistemas e instituicbes escolares, sob a perspectiva gerencial de
gestdo educacional.

Ja a Coordenadora 5 ndo considera um problema a forma como sdo aplicadas as
avaliacGes e como sdo coordenadas as formacgdes docentes, para ela a dificuldades esta na
obrigatoriedade de se cumprir tais formagdes “/...J sdo pensados por pessoas serias, pensam

na educacdo e que querem colaborar, mas precisaria ser ouvido e ndo imposto e a maioria
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das vezes vem como imposi¢do simplesmente”. A mesma Coordenadora complementa “/...J é
uma imposicao velada, [pergunta-se] olha vocé [professor] quer fazer o Pacto? vocé ndo é
obrigado, mas se escolher néo fazer tera que assinar um termo que ndo quer participar, mas seu
aluno serd avaliado, entdo ela [imposi¢ao] é velada”. Para Coordenadora 3, no que se refere as
formacdes em escala nacional “/...] o Pro-Letramento foi uma excelente formagéo, como
também o PNAIC, mas muita coisa que € trabalhado o professor ja faz em sala, s6 que agora
eles dao outro nome, a diferenga estd na cobranga dos resultados que é cada vez maior”.

Nesse aspecto de responsabilizacdo do trabalho docente por meio da formacao
continuada, a Gestora 1 pondera “/...] ndo vejo pressdo, por parte dos programas federais,
vejo a formagao como item necessério, é fundamental que se tenha o melhor conhecimento, a
formacao permite isso, que é aprofundar melhor esse conhecimento”. O discurso confirma o
que Kramer (2008) ja indicava como a “naturalizacdo” do discurso entre as varias instancias
(superiores e intermediarias), praticas exteriores ao contexto local ou escolar sdo consideradas
como mais proveitosas e eficientes.

Esse cenario revela, segundo Scheibe (2010), a grande pressao para que 0s professores
apresentem melhor desempenho, principalmente no sentido de os alunos obterem melhores
resultados nas avaliagdes externas. Compreendemos que a cobranca de resultados obriga,
mesmo que de forma “inconsciente”, (BALL, 2004) os professores a assumir a intensificagdo
do trabalho como algo necessario, para alcancar as expectativas acerca do seu desempenho, 0
que tem conduzido muitos professores a frustracdo — como indicado pela Coordenadora 1-,
pois alcancar resultados no campo educacional ndo depende apenas da vontade individual.

Mesmo que o discurso atribua énfase a dimensao qualitativa, ndo se retira do processo
seus aspectos seletivo e excludente, que se podem sustentar tanto em dados quantitativos
(taxas de rendimento) quanto em qualitativos. Sua articulacdo refere-se aos instrumentos e
procedimentos usados e, sobretudo, aos padr@es que suportam as praticas empreendidas,
construidos de acordo com modelos — de sujeito, de crianca, de aprendizagem, de ensino, de
formacdo —, idealizados e considerados como universais dentro da proposta de formacao
docente (ESTEBAN, 2012).

Para Ball (2004) a performatividade e a gestdo atuam juntas para se livrarem das
gentilezas fora de moda da ética profissional. De fato, a reflexdo ética torna-se obsoleta num
processo de cumprimento de metas, melhoria do desempenho e maximizacdo do or¢amento.
Geralmente, a performatividade funciona para empurrar as instituicdes do setor publico a

maior convergéncia com o setor privado. Ao mesmo tempo, a performatividade requer das
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instituicGes do setor publico tanta atencdo as mudangas simbdlicas e as manipulagdes quanto
ela exige das mudangas reais.

O ato de ensinar e a subjetividade do professor sofrem profundas mudangas com 0s
novos modos da gestdo (de qualidade e exceléncia) e com as novas formas de controle
(ranking e classificagdo). Esse processo provoca dois efeitos aparentemente conflituosos: uma
individualizagdo crescente, que inclui a destruicdo das solidariedades baseadas numa
identidade profissional comum; e a filiagdo a grupos organizados (sindicatos), como uma
forma de se opor a construcdo de novas formas de filiagBes institucionais e comunitarias,
baseadas na cultura da empresa. Isso envolve uma reelaboracdo das relagbes entre o
compromisso individual e a agdo na organizagdo (BALL, 2004).

A Gestora (1) da SEMED considera que a formacgdo continuada vem como auxilio,
mas ndo no sentido de responsabilizacdo “/...] porque se o professor ndo compreender a
profundidade de tudo isso, como vai trabalhar em sala de aula? ele nédo vai saber fazer de
forma correta que a crianga venha a dominar as especificidades linguisticas necessarias”. A
Gestora assinala que embora existam metas a serem cumpridas, ela ndo percebe a existéncia

uma regulacgéo politica (IDEB) voltada para a responsabilizacéo via avaliagéo:

N&o vejo uma politica de responsabilizacdo no sentido de cobranca para
com o professor, eu vejo um direcionamento, por exemplo, o0 PNAIC veio
para que o professor tenha uma melhor fundamentacdo nesse trabalho de
alfabetizar letrando. Tanto no aspecto da linguagem, como no aspecto da
matematica, se 0 meu professor ndo tiver clareza de como deve ser este
trabalho com as criancas, na hora dele apresentar os dados de desempenho
desses alunos o IDEB néo vai corresponder aquilo que é esperado em uma
proposta nacional, vejo como uma politica de trabalho conjunto (Entrevista,
Gestora 1, 2013).

Para justificar as propostas e 0s novos direcionamentos formativos, segundo Scheibe
(2010), as criticas dos 6rgdos gestores ressaltam, sobretudo, os professores como mal
formados e pouco envolvidos de sua responsabilidade pelo desempenho dos alunos,
conferindo ao professor toda a responsabilidade pelo desempenho insatisfatorio do alunado.

A Gestora indica que o PNAIC veio para retomar com o0s professores esse
direcionamento, que esta baseado em metas (alfabetizar a crianca até no maximo oito anos)
“[...] escuta, vocé [o professor] recebeu o incentivo e a formacdo e o indice ainda é baixo,
vamos entdo rever e reavaliar pra verificar onde esta tendo problemas”. Para Esteban (2012)
as aprendizagens e 0s conhecimentos se traduzem em competéncias e indicadores, ou seja,

fragmentados e quantificAveis que em muito se distanciam das rela¢cBes que cada sujeito
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efetivamente estabelece com a cultura escrita. Esse sujeito ressignificado retorna a sala de
aula como a representacdo precisa do que cada estudante €, a partir da constatacdo do que
cada um sabe dentro de uma prova reconhecidamente reduzida e redutora. A representante da
SEMED considera que ndo existe pressao por desempenho,

[...] é no sentido oferecer algo, olha tem um padré@o a seguir, nds vamos
trabalhar com a formacdo continuada pra que esses professores
compreendam e saibam como trabalhar para chegar naguele desempenho
esperado, que a gente chama de padréo e ai se avalia continuamente. Assim
como a formacdo é continua essa avaliacdo também vai ser continua, pra
poder verificar aonde deve ser retomado, se for na questdo da formacéo,
vamos rever o processo de formacdo continuada, entdo (Entrevista,
Gestoral, 2013).

Atribui-se assim, grande importancia a formacdo continuada, incluida como eixo
articulador das intervengdes na escola e como mecanismo de propagacdo de metas
estabelecidas. Nesse sentido, a promo¢do de praticas formativas atreladas a avaliagdo de
desempenho sdo aspectos constantemente mencionados pela equipe da SEMED. A Gestora
ainda considera que o PNAIC tem como proposta dar um apoio a pratica docente, que

necessita de um especial atencdo,

[...] eu vejo na formacdo do PNAIC hoje que ele é riquissimo na base
tedrica, além de todo encontro ter uma proposta de planejamento e de
pratica, porque houve um aprofundamento teérico, que aponta para um
determinado fazer que é a pratica. No PNAIC o professor tem um orientador
que 0 ajuda a planejar, o professor tem um tempo determinado para
executar o planejamento, e entdo relatar essa experiéncia em sala de aula e
trazer para uma socializacdo no grupo de estudo [formacdes do PNAIC]
para entdo no grupo de estudo ter a intervencdo do orientador educacional
novamente que n6s chamamos de formador local. Entéo esse orientador vai
poder fazer as intervencdes naquilo que foi vivenciado na verdade daquilo
que foi relatado pelo professor (Entrevista, Gestora 1, 2013).

Os professores se encontram assim diante de uma nova ambivaléncia. Se por um lado
as formas mais flexiveis e autbnomas de organizacdo do trabalho lhes trazem ganhos de
autonomia e maior controle sobre suas atividades, por outro lado essa mesma organizacdo
Ihes retira poder e controle como um grupo profissional, a medida que os demais sujeitos que
participam da escola e do sistema se encontram agora investidos do poder de cobrar e exigir
prestacdo de contas do que é realizado no espaco escolar (OLIVEIRA D., 2011). Neste

sentido, de autonomia e controle do trabalho docente, a Gestora indica que o ideal seria se o
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orientador pudesse estar sempre acompanhando as aulas e o planejamento do professor

alfabetizador,

[...] porque uma coisa é aquilo que eu [professor] vivenciei, planejei com
meus alunos e 0 que eu consegui relatar, outra coisa é se o orientador de
estudos tivesse condicBes de estar em l6cu acompanhando as aulas desse
professor, para que o orientador pudesse ver aquilo que foi planejado,
naquele grupo de estudo e 14 na aula ja dada o orientador pudesse ja fazer
as intervengdes. O certo seria que professor terminasse de administrar a
aula senta-se eu [orientador] e ele [professor] para avaliar o
aproveitamento dessa aula, no que ja estd bom e no que poderia melhorar
(Entrevista, Gestora 1, 2013).

Esses modos de se referir a formacdo continuada ndo representam apenas palavras,
mas também as praticas e as politicas que elas sugerem (NOVOA, 2008). O “consenso
discursivo” citado por NOvoa, e que é adotado na formacdo de professores esta estreitamente
relacionado a producdo de conhecimento na area e as agdes politicas adotadas nas ultimas
décadas no campo educacional. Esse movimento tem provocado, nas secretarias de educacao,
um olhar mais centrado sobre os professores e as politicas de formacdo tém assumido
relevancia estratégica nas acdes implementadas pelas redes de ensino, conferindo um papel
central aos processos de educacdo e chamando a responsabilidade os professores, gestores,
coordenadores pedagogicos e formadores.

Do mesmo modo, é insuficiente considerar que o trabalho do professor alfabetizador
fique limitado a um caminho trilhado de forma linear, pois o processo de alfabetizacéo ficaria
restrito ao mero dominio de um cddigo e secundarizado a preocupagdo com os sentidos que
percorrem a escrita. Alfabetizacdo é necessariamente parte das relaces socioculturais em que
0os multiplos textos se configuram e nas quais 0s sujeitos dialogam com seus sentidos
(ESTEBAN, 2012).

Em resumo, no atual modelo de Estado, concebe-se a avaliacdo dos processos
educacionais como principal fonte de aferi¢do do sistema, acaba por resumir o desempenho da
crianca na fase de alfabetizacdo (ciclo da infancia) aos niveis de aquisicdo do codigo escrito.
Os dois conceitos, tanto de avaliacdo, quanto de alfabetizacdo, sdo esvaziados em consonancia
com as exigéncias, das avaliacbes/exames em larga escala, de producdo e manipulacdo de
dados mais precisos e simplificados. Para Esteban (2012) tal operacéo reflete o aligeiramento
da nocdo de sujeito presente na concepc¢do de educacdo que € balizada pelas novas regulagdes.

A melhora nas aprendizagens demanda melhor formagéo docente, o que implica

ampliacéo das possibilidades de professores atuarem de acordo com a complexidade do
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processo pedagdgico. No mesmo sentido Afonso (2007, p. 20) alerta sobre a relacdo entre

avaliacdo externa e producdo de uma educacdo de qualidade:

A adocdo de certos dispositivos de avaliacdo externa - sobretudo os que sdo
baseados em indicadores quantificAveis e mensuraveis - ndo contribuiré para
a tdo propagandeada melhoria da qualidade do ensino, representando antes
um retrocesso politico e educacional injustificavel quando comparado com
0s progressos cientificos e epistemoldgicos que tém vindo a conduzir a
avaliacdo para perspectivas antipositivistas, mais complexas, pluralistas,
democréticas e objetivas.

Todavia, 0 que temos percebido é que essa situacdo tende a se fortalecer. As
avaliacdes externas, realizadas através da Provinha Brasil e do ANA articulam-se ao Plano
Nacional de Educacdo (PNE) para o decénio 2011-2020, que apresenta como uma de suas
metas “Alfabetizar todas as criangas até, no maximo, os oito anos de idade”. De acordo com a
necessidade de verificacdo do alcance da meta se estabelecem os objetivos principais dessas
duas avaliagcOes: “avaliar o nivel de alfabetizacdo dos alunos/turma nos anos iniciais do ensino
fundamental; diagnosticar possiveis insuficiéncias das habilidades de leitura e escrita”
(BRASIL, 2013e).

O cenario educacional delineado pela proficiéncia dos alunos nas avaliacGes dificulta a
reflexdo sobre os mdltiplos percursos de aprendizagem infantil ao legitimar apenas as
trajetdrias que estdo em conformidade com as descri¢des existentes nos documentos (Decreto
n® 6.094/2007) que norteiam a Provinha Brasil, a Prova Brasil e a recente Avaliacdo Nacional
da Alfabetizacdo (ANA) Portaria n°® 482/2013. O jogo enunciativo mobiliza um discurso que
induz a necessidade de mais avaliacbes externas para se alcancar os objetivos ou metas
tracadas, tomadas como equivalentes a aprendizagem e conhecimento necessarios para 0
desenvolvimento competitivo (ESTEBAN, 2012).

As consideracdes feitas por coordenadores e gestores indicam um fortalecimento da
relacdo formacdo/avaliacdo, que propde um direcionamento de politicas que assegurem 0S
recursos materiais e financeiros, mas que ao mesmo tempo, estabelecem mecanismo de
afericdo da aplicacdo desses recursos. Sendo assim, compreendemos que as agdes de
formacdo continuada vém sendo direcionadas para a mediacdo dos resultados a partir do
desempenho dos alunos. O PNAIC iniciou as formac6es dos professores alfabetizadores no
inicio do ano de 2013, com a aplicacdo da ANA no final deste mesmo ano, com a énfase em
Lingua Portuguesa, ja no ano de 2014 a formacdo continuada trabalha com énfase na area da

Matematica e também com uma avaliacao ao final do ano de 2014 (Portaria n® 482/2013).
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De acordo com a Portaria, a ANA (anual, censitaria, de larga escala e externa) servira
para coletar e sistematizar dados e produzir indices sobre o nivel de alfabetizacdo e letramento
dos alunos do ciclo de alfabetizagcdo do ensino fundamental, da mesma forma, que sucede
com a Prova Brasil (5° e 9° anos), além da divulgagdo ampla dos resultados, cada escola deve
receber seu resultado global mediante o IDEB.

Esteban (2012) acredita que para atender a conformacgdo das avaliacbes externas,
reduz-se a linguagem para torna-la mensuravel, o que leva a uma estreita percepcéo da préatica
pedagogica. As questdes formuladas expressam uma concep¢do mecanicista de alfabetizacéo,
com contetdo e método distantes do cotidiano de expressiva parcela do alunado, e expdem
uma visdo estereotipada dos conhecimentos, realidades e interesses infantis. A quantificacéo
de acertos, buscados, e erros, inaceitaveis, sustenta a classificacdo dos estudantes. Para
mostrar a proficiéncia requerida, tanto a escola, como o professor cada vez mais séo levados a
enfatizar praticas que podem aproxima-los do desempenho esperado, ainda que em detrimento
da relacdo aprendizagem-ensino.

Compreendemos que tal exposicdo confirma as ponderacdes de Freitas L. (2012), que
considera como “destruigdo moral do professor”, ao cumprir a fungdo de “submeter o
professor a toda sorte de responsabilizacao e exposi¢ao publica” (Ibid., p. 394).

Além disso, também confirmando uma segunda consequéncia das politicas de
responsabilizacdo, apontado por Freitas L., 0 do estreitamento curricular, os atores da nossa
pesquisa informaram que as a¢des de formacdo e trabalho docente estdo sendo direcionados
em sala de aula, em grande parte, contemplando o desenvolvimento de atividades que visam a
familiarizacdo (simulado) dos alunos com o modelo e conteddo da Prova Brasil (dominio das
habilidades e conteudos exigidos e preparo dos alunos para o preenchimento do gabarito).
Como ja indicam as compreensdes apresentadas, ordenadamente, as politicas de alfabetizacédo
sdo marcadas pela focalizacdo, mas também pela responsabilizacdo que se ancoram, em
versdes refuncionais das concepcbes produtivistas e tecnicistas, denominadas, por Saviani
(2007), de neoprodutivismo e neotecnicismo.

A percepcdo de neoprodutivismo®® concebe a educagdo escolar como espaco de
formacdo do individuo para a empregabilidade, ou seja, para a competicdo pelos poucos

postos de emprego disponiveis no mercado de trabalho. Conforme Saviani (2007, p.428), essa

% O neoprodutivismo guarda elementos de similaridade com a pedagogia tecnicista, ideario fundante da
educacdo escolar publica brasileira nas décadas de 1960-1970, notadamente, quando se considera a pretensdo de
objetivacdo do trabalho pedagdgico e a configuracdo operacional do processo educativo, fortalecendo principios
como racionalidade, eficiéncia e produtividade, que fomentam a busca por resultados positivos, com a reducao
de gastos (SAVIANI, 2007).
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concepgdo refuncionalizada do capital humano “alimenta a busca da produtividade na
educagao”.

Essa concepcdo é retomada ao longo dos anos 1990 e vem ganhando cada vez mais
forca, “[...] o controle decisivo desloca-se do processo para os resultados. E pela avaliagdo dos
resultados que se buscara garantir a eficiéncia e produtividade e a avaliagdo converte-se no
papel principal a ser exercido pelo Estado” (SAVIANI, 2007, p. 437). Tal analise, segundo
Freitas L. (2011, p.02) indica,

[...] é perfeitamente valida para o contexto neotecnicista mais recente,
apresentado agora sob a forma da teoria da ‘responsabilizagdo’ e/ou
‘meritocracia’, onde se propde a mesma racionalidade técnica de antes na
forma de ‘standards’ de aprendizagem medidos em testes padronizados, com
énfase nos processos de gerenciamento da forca de trabalho da escola.

Sendo assim, é possivel considerar que a implantacdo das politicas de
responsabilizacdo mediante as sangdes, ainda que simbolicas, tém contribuido para a
intensificacdo do trabalho docente e para o esvaziamento da discussao politica da questdo da
qualidade do ensino, uma vez que, como indica Freitas H., (2007, p.1223) “[...] estas acdes
permitirdo o desenvolvimento de uma ‘nova face’ da gestdo da descentralizacao”. Nesse
sentido, as politicas educacionais brasileiras estdo sendo direcionadas para convergéncia das
“[...] politicas de avaliagdo da educacdo basica, impeditivas de um referencial para projetar a
formacdo dos profissionais da educacgdo sobre bases mais elevadas, para lidar com a formacao
atual das novas geracdes, e a construcdo de uma nova vida, uma nova humanidade” (Ibid.,
p.1225).

Ao estabelecer a alfabetizacdo de todas as criangas como uma obrigacao, reforca a de-
mocratizacdo do processo de escolarizacdo, entretanto, a meta mantém a tensdo “|...]
inclusdo/exclusdo escolar quando demarca parametros uniformes de aprendizagem e
desenvolvimento e determina um mesmo tempo para que todos cumpram o percurso definido
como ideal” (ESTEBAN, 2012, p.587). Para a autora, a padronizacdo ndo pode eliminar 0s
processos de exclusdo que impedem a efetiva democratizacdo da educacdo, tendo em vista
que o espaco escolar é permeado por grandes diferenciais — sociais, histdricos, culturais e
individuais — que percorrem e complementam os processos de ensino e da aprendizagem.

A necessidade de uma politica nacional de formacéo e valorizacdo dos profissionais da
educacdo que contemple de forma articulada e prioritaria formacdo inicial, formacéo

continuada e condic@es de trabalho, salarios e carreira, com “[...] a concepgdo socio-historica
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do educador a orientéa-la, faz parte das utopias e do ideério de todos os educadores e das lutas
pela educagdo publica”, e ainda complementa “[...] € importante para que ndo criemos ilusdes
de solugdes faceis para os problemas da educacdo e da formacdo” (FREITAS, H., 2007,
p.1204).

Com base nos fundamentos teéricos e empiricos levantados, apreendemos que a
formacdo continuada do alfabetizador se constitui desde o espaco da prética ao contexto
formal, por meio de diversas opg¢des — oficinas, minicursos, cursos de curta duracdo, palestras
bem como as trocas de experiéncias e dialogos com seus pares nos diversos contextos sociais.

Ao realizarmos este estudo sobre a politica de formagdo continuada do alfabetizador
focalizando acbGes municipais e 0s seus desdobramentos entre demandas, propostas e
contribuicdes, percebemos que as proposicdes tedricas sdo confirmadas por principios
empiricos delineados em contextos de gestdo, pautada por medidas padronizadas, desvelando
a demanda por formacdo especifica e considerando a pratica como eixo norteador desse
processo.

A partir do exposto compreendemos ser necessario priorizar agcdes de formacdo que
privilegiem outras dimensdes, proporcionando ao alfabetizador vivéncias concretas, que
potencializem e indiquem a leitura e escrita como aspectos inerentes no processo de
alfabetizar e, assim construir uma base profissional com saberes especificos em seus aspectos
tedricos e metodologicos .

E importante salientar que essas analises em torno da tematica estdo longe de se
esgotar dada a relevancia da formacdo continuada como elemento imprescindivel na

qualificacdo profissional do alfabetizador mediante a natureza especifica de sua pratica.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

A formacdo de professores situa-se como aspecto central nas formulacGes das politicas
de alfabetizagédo para educacéo brasileira, sobretudo a partir da década de 1990. As discussoes
acerca da melhoria dos indices da educacao basica, em especial o ensino fundamental, em
termos de acesso, permanéncia e resultados das escolas, tém sido associadas a preocupagdes
sobre a formacao docente, principalmente a formacao continuada do professor alfabetizador.

O cenério politico das reformas dos anos de 1990 delegou a educacdo e,
consequentemente, a formacdo de professores, valores estratégicos para o desenvolvimento
social e econdmico do pais, momento caracterizado pela disseminacdo de regulamentacdes,
parametros, diretrizes e sistemas de avaliacdo referentes aos diversos niveis da educacdo. Tais
determinacgdes integraram os processos de redefinicdo do papel do Estado que passou a atuar,
desde esse periodo, por meio de procedimentos de flexibilizacdo e avaliacdo no ambito das
politicas educacionais.

Nessa perspectiva, é preciso destacar que o panorama das politicas de financiamento e
gestdo, em curso desde esse periodo no pais, expressa a estreita vinculacdo estabelecida entre
0s propositos de universalizacdo do ensino fundamental e intensificacdo dos processos de
formacdo docente (KRAWCZYK; VIEIRA, 2008; ARELARO, 2005; MAUES, 2003). O
FUNDEF se constituiu na expressdo maxima desta vinculacdo (KRAWCZYK, 2005), uma
vez que relaciona os recursos destinados ao desenvolvimento do ensino fundamental a
valorizacdo do magistério, por meio do pagamento de salarios, planos de carreira e formacéo
em Servico.

Nesse sentido, a formacdo de professores se encontra no centro dos acontecimentos
relativos a educacdo, suscitando aprovacdes e divergéncias que direcionam politicas
educacionais atreladas aos resultados do desempenho escolar (MAUES, 2003; FREITAS H.

2003 e 2007). Assim direcionados, os contornos de regulacdo e do desenvolvimento das
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politicas educacionais enfatizam “[...] 0 cardter meritocratico, hierarquico e subordinado” do
trabalho docente (FREITAS H., 2007, p.1223) refor¢ando agdes verticalizadas e centralizadas
dos sistemas sobre os professores, visando atingir os indices de qualidade pré-determinados.

Dessa forma, as mudancas que caracterizam o mundo contemporaneo alteram a
dindmica das instituicdes de ensino e refletem diretamente no cotidiano docente (GATTI,
BARRETTO e ANDRE, 2011). Os professores sdo desafiados a repensar os conhecimentos,
as préticas, as atitudes e os valores que até entdo lhe serviam de base (IMBERNON, 2002,
2009 e 2011).

Percebe-se assim, a tendéncia a regulacdo dos processos de formacdo e atuacdo dos
professores, de forma que possam atuar na concretizacdo das politicas e programas
estabelecidos para educacdo basica (FREITAS L, 2007; BALL, 2004). Nessa direcdo,
questionamentos que envolvem a formacdo docente enfatizam a fragilidade na constituicdo da
formacdo do professor, decorrente da complexificagdo de sua profisséo.

Nesse contexto, a formagdo continuada assume uma posicdo de apropriacdo e
adequacdo dos professores as exigéncias do mercado (BALL, 2002 e 2004) em que a
educacdo ¢ entendida como mercadoria (FRIGOTTO, 1995 e 1999), e a escola identificada
com a empresa (SCHEIBE, 2010).

Consoante com o projeto delineado nacionalmente, o cenario educacional publico
douradense segue na mesma direcdo. No periodo pesquisado, a rede de ensino ofereceu,
regularmente, atividades de formacdo continuada para os professores alfabetizadores, de
acordo com as orientacdes expressas na legislacdo nacional que atribui aos sistemas de ensino
a responsabilidade da oferta destas acdes. Do mesmo modo que é concebida na maior parte
dos documentos legais, a formacdo continuada é caracterizada nos registros da Secretaria
Municipal de Educacdo pela promocdo de atividades pontuais com data, local, tematica e
publico-alvo previamente definidos.

Estas acGes de formacdo constituem um conjunto de eventos desenvolvidos, de modo
geral, como atividades isoladas, sem continuidade, desarticulados de uma proposta que
conceba e implemente a formacéo continuada como um projeto permanente de aprendizagem
dos professores no ambito municipal. Constatamos no periodo de analise (2006 a 2012),
diferentes enfoques e abordagens das acbes de formacdo, o que pode estar relacionado as
mudancas na gestdo do executivo municipal em cada um dos anos pesquisados. Salientamos
que dentro do recorte temporal desta pesquisa houve cinco momentos de trocas de gestdo do
executivo o que deixa claro a influéncia danosa na estrutura e nos rumos da politica

educacional douradense.
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Conforme podemos constatar, a regularidade durante o periodo da pesquisa do anincio
da relagdo da formagdo continuada docente com a avaliagdo externa, com vistas a atender o
proposito do IDEB de metas estabelecidas. No cenario publico municipal os parametros
avaliativos definidos por suas matrizes de referéncia sdo incorporados as préaticas discursivas
que parece naturalizar a emergéncia de acGes direcionadas a melhoria do ensino, em face de
sua correlacdo com as orientagdes e diretrizes que fundamentam o discurso da avaliagdo como
mecanismo de afericdo, planejamento, acompanhamento e a necessaria responsabilizacdo
pelos rumos da educagdo municipal, que culmina na culpabilizacdo da figura do professor
pela dificuldade em se alcancar as metas tragcadas/projetadas nacionalmente. Nessa condicao a
gestdo educacional douradense assimila essas orientagcbes como verdades em detrimento da
realidade local.

Nessa conjuntura a participacdo do coletivo e a autonomia das instancias envolvidas
no processo (escolas) sdo colocadas em segundo plano em prol de um discurso hegemonico
de qualidade para todos. A esfera municipal (SEMED) se reconhece, nessa circunstancia,
como instancia de repasse, € ndo de discussdo e de planejamento em favor da realidade
educacional local. As opinides do coletivo sdo excluidas e a gestdo dos processos se torna
hierarquizada e centralizada na instancia central 1(governo federal) como Unica possibilidade
de melhoria do ensino publico. Ha neste caso, a mobilizacdo de procedimentos de controle,
selecdo e redistribuicdo das orientacdes vinculadas aos processos de financiamento atrelados a
prestacdo de contas denominada de responsabilizacéo dos recursos aplicados.

A justificativa que se infere das préaticas apresentadas toma como referéncia a prépria
evolucdo histérica do municipio, por seu crescimento populacional e desenvolvimento
econémico, que constituem em elementos que reclamam da esfera municipal a postura
autdbnoma em relacdo aos rumos das politicas educacionais, dentre as quais se insere 0 campo
da formacdo de professores.

Existe um discurso de desenvolvimento econdmico e de naturalizacdo de que o
municipio é independente, porém quando se trata da area educacional publica Dourados fica
na dependéncia dos investimentos oriundos da instancia central, atrela-se todo tipo de acao
desde o planejamento até sua execucao.

De fato € pertinente afirmamos que had uma orientacdo que aponta a existéncia do
didlogo do coletivo (escolas) e a SEMED, entretanto ndo identificamos em nenhuma acédo de
formacdo continuada na area de alfabetizacdo que tenha solicitado a opinido dos professores
sobre a adesdo ou ndo aos programas/projetos formativos, pelo contrario percebemos a

implantacdo de formacOes atreladas as possibilidades de captacdo de recursos materiais e
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financeiros que trazem concomitante a cobranga por resultados. Em alguns momentos que
poderia ter havido a consulta aos professores sobre a extingdo ou permanéncia das acOes
préprias do municipio, estes foram rejeitados, com o pretexto da ineficiéncia das a¢des, como
nos casos do encerramento do Programa de Acompanhamento Escolar e a medida de reducéo
do tempo destinado a formagdo continuada dentro das escolas da REME.

Embora os dados da pesquisa apontem o anuncio do sistema municipal como estagio
autbnomo da gestdo, o que podemos verificar foi a capacidade de barganha de cada
grupo/equipe a frente da SEMED durante o periodo de analise, em relacdo a implementacéao
de acbes educacionais. Sendo assim, percebemos que a concessdo de autonomia dos
envolvidos escolas, professores e a propria Secretaria de Educacdo dependem da organizacao
e do envolvimento dos grupos que compdem a gestdo municipal, pois estes serdo aqueles que
definirdo a materializacdo dos fundamentos democraticos ou a legitimacdo da centralizacao
decisoria.

Diante desse quadro podemos inferir que as decisdes de governo relativas a formacéo
continuada de professores alfabetizadores sinalizam sua importancia a partir do que se
determina enquanto desempenho para alfabetizacdo nos anos iniciais baseado em parametros
emanados nacionalmente. O modo como as a¢des veem sendo implementadas no contexto
municipal, decorrentes de propostas e articulagdes com politicas mais amplas, indicam a sua
adequacdo e informam sobre os desdobramentos de uma politica municipal direcionada a
formacdo continuada dos alfabetizadores, que “so6 existe” se for relacionada a politicas
educacionais mais amplas, em particular, a politica de alfabetizacdo emanada do governo
central.

Nessa circunstancia a nocdo de autonomia (ABRUCIO, 2005), referida no campo da
gestdo da educacdo municipal como expressao de legitimidade desse ente de poder federado
para definir sua politica educacional é colocada em segundo plano, aproxima-se assim da
adocdo de uma postura passiva em que circunscreve a autonomia como uma concessdo das
autoridades governamentais que representam o Estado. A politica, nessas condicdes, projeta
mudancas fundadas nas concepcbes hegemdnicas - parametros e diretrizes - (FREITAS L.,
2012), apontando dessa maneira tendéncias sempre baseadas em metas.

No cenario educacional municipal, delineiam-se iniciativas esparsas e fragmentadas de
formacdo continuada que ndo nos permite constatar o fortalecimento de uma politica de
formacdo de professores de carater reflexivo, que seja planejada e discutida na esfera coletiva.
Destacamos essa questdo como ponto de estrangulamento da acdo da SEMED, ja que a

desarticulacdo desse 6rgdo com outras instancias de participacdo, permitindo a centralizacéo
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do poder decisorio somente sob a égide da Secretaria de Educagdo. Nessa situacdo, ndo
identificamos nenhuma prética de dialogo sistematizado que autorize os professores ou as
escolas a falarem em nome dos segmentos das comunidades escolares do municipio.

A politica de formagdo continuada de professores alfabetizadores no municipio de
Dourados no periodo de analise se revelou em um processo descontinuo, caracterizado pela
constante suspensdo de acOes, atividades, projetos e programas previstos sem a anuéncia dos
participantes; mudancas na forma de organizacdo de programas e projetos pelos érgdos
publicos responsaveis; inexisténcia de documentos politicos municipais norteadores;
dependéncia constante dos recursos federais, o que interfere na realizacdo das atividades em
andamento; disseminagdo de “pacotes” transmitidos ou repassados como ‘“receitas” para
resolver todas as dificuldades. Nessa proposta, 0s pacotes pré-estabelecidos ndo permitem a
constituicdo da autonomia e das discussdes coletivas (BALL, 2002), direcionamento este que
traz profundas consequéncias para natureza do ensinar e do aprender, comprometendo assim,
a pratica docente.

Tal situacdo impede que o compartilhamento da elaboracéo de politicas educacionais
se estabeleca, uma vez que as instancias envolvidas defendem somente os interesses daqueles
que detém maior potencial de influéncia nas decisdes, distanciando—se, portanto, da
articulacdo com os anseios dos segmentos que, embora tenham pronunciado a existéncia de
espacos de dialogos, ndo sdo contemplados nos planejamentos e decisGes que emanam do
executivo municipal. Quanto ao PME, entendemos que a auséncia do Plano compromete
profundamente a organicidade da gestdo municipal, uma vez que ndo se reconhecem
parametros que possam direcionar as pretensdes educacionais no municipio. Assim, Dourados
convive com a reedicdo de planejamentos estratégicos apresentados por gestores como
balizadores da gestdo, sobrepondo-se a elaboracéo e execucéo do Plano.

A inexisténcia de um referencial para a agenda de politicas educacionais a serem
cogitadas no municipio tem contribuido também para o desequilibrio das condi¢cbes de
disputas entre os grupos com representacdo nas instancias de poder decisério, considerando
que apresentacdo de argumentos que justifiquem os caminhos que devem ser trilhados pelo
poder publico municipal tem uma mesma fonte como base. Por conseguinte, a programacao
de acBes, bem como a indicacdo das estratégias e demais elementos de um planejamento
ficam por conta do gestor. Neste caso, 0 potencial de mudanca da realidade a que o sistema
municipal se vincula € reduzido.

Assim, o estudo revela que os resultados das avaliagbes externas se constituem no

Unico mecanismo de acompanhamento das a¢des de formacdo continuada e das acdes da rede
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municipal como um todo, para a tomada de decisdes em relagdo aos aspectos que precisam ser
revistos, reformulados e reorganizados, mas que ndao tem se constituido como instrumento
para o aprimoramento da politica de formagdo continuada em alfabetizac@o na rede de ensino.

Freitas H. (2007) j& advertia que as solucBes dos problemas relativos a formacdo dos
professores ndo estdo vinculadas a questes técnicas, nem sequer a grandes proposicdes
tedricas. Elas se articulam com a possivel e devida apropriacdo, pelo Estado, dos resultados
dos estudos dos pesquisadores que tém orientado os docentes, seus movimentos e entidades
no debate sobre os principios e os fundamentos da formacao.

A impossibilidade de desenvolvimento de uma formacdo de carater emancipador, no
interior de um sistema profundamente desigual e excludente (OLIVEIRA D., 2009), nos
permite “[...] entender e atuar no campo das contradicdes e evita que possamos cair na
armadilha das solugdes faceis, ageis ¢ de ‘menor custo’, que caracterizam, via de regra, as
iniciativas no ambito da educacdo e particularmente da formagao” (FREITAS H., 2007,
p.1220).

Autores como Maia (2006), Kramer (2008), Silva e Cafiero (2010), Guarnieri e Vieira
(2010) apontam para a necessidade de se eleger a escola como locus privilegiado da formacéo
docente, a qual deve estar vinculada as demais ac¢Oes planejadas e desenvolvidas pela rede de
ensino, aspectos evidenciados em estudos desenvolvidos nesta area. Os limites ja
identificados da formacdo fragmentada, descontinua e desarticulada da pratica pedagdgica e
das problematicas vivenciadas no cotidiano escolar destacam a relevancia da participacdo dos
professores no planejamento das acdes de formacéo.

Estes aspectos reafirmam a importancia destacada por Kramer (2008), de se fortalecer
a formacdo dos professores em servigo, ou seja, recuperar o espaco da escola como lécus de
formacdo, visto que, de acordo com as problematicas identificadas pelos préprios
coordenadores pedagdgicos de cada instituicdo, a formacdo continuada pode contribuir ainda
mais para 0 aprimoramento da pratica docente.

Sendo assim, a busca de alternativas para o aprimoramento da politica de formacéo
continuada de professores envolve a efetivacdo de acBes planejadas numa parceria entre
escolas e Secretaria de Educacdo, com espaco para a participacdo dos atores envolvidos na
tomada de decisdes acerca da sua prépria formacéo.

A maior parte dos professores pesquisados (questionarios) afirma participar das
atividades de formacdo continuada porque reconhece suas contribuicbes para a melhoria da
sua pratica pedagdgica, embora encontre dificuldades para expressar quais sdo estas

contribuigdes, o que indica um descompasso entre dois aspectos — contribuicdo e pratica
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pedagogica -, visto que a formagdo continuada s6 se constitui como tal quando propicia o
aprimoramento da préatica do professor.

A politica de formacdo continuada merece ser revista e priorizada no planejamento da
Secretaria Municipal de Educacdo a fim de garantir a participagdo dos professores na
definicdo dos rumos da sua formagdo para que esta adquira sentido para os que dela
participam e possa se configurar como uma politica de intervencdo para a melhoria do ensino
publico. Silva e Cafiero (2010) consideram que todas as a¢des governamentais no sentido de
mudar o quadro da alfabetizacdo no pais s6 serdo significativas se puderem promover
impactos na sala de aula.

Ao se considerar tais possibilidades é preciso reiterar que esta formagdo ndo se
constitui como uma politica redentora, capaz de solucionar todas as dificuldades e entraves
para a melhoria da qualidade de ensino. Evidencia-se, portanto, a necessidade de que as
mudancas ndo se restrinjam a iniciativas esparsas, nem estejam vinculadas a cada nova gestéo
ou gestor, mas que sejam sustentadas e reavaliadas coletivamente pela rede de ensino como
um todo. Esta Ultima colocacdo incute a possibilidade de atos praticados a revelia do
instituido legalmente e que podem ser encobertos pela capa da autonomia conferida pelo
sistema, que é vestida pelo gestor da vez. Mesmo com as limitagdes identificadas, a formacao
continuada pode se constituir num espaco privilegiado para discusséo, analise, formulacdo de

propostas e contribui¢des para o planejamento das politicas educacionais.
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ANEXO |

ESTADO DE MATO GROSSO DO SUL
PREFEITURA MUNICIPAL DE DOURADOS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO

CRONOGRAMA DE ATENDIMENTOS E NUMEROS DE TURMAS ATENDIDAS NAS
ESCOLAS DA REDE MUNICIPAL ENVOLVIDAS COM O PROGRAMA DE ATENDIMENTO
— PAE - 2006

ESCOLA TEMPO DE N° DE TURMAS N° DE CRIANCAS
ATENDIMENTO MAT. VESP. | MAT. VESP.
1h/ turma

1.Frei Eucario

todos os dias

2h/ Turma

2.Tengatui _
dias alternados
3 e 4. Roas
Camara e 1h20min
Izabel Muzzi
5. Prof2 1h20min. (1@ série)
Efantina 1h (22 série)
1h/ turma
6.Arthur
1h40min

7. Pref.Alvaro

1h30min. (1@ série)

Brandao 1h (22 série)
) 1h20min. (1@ série)
8.Clarice )
1h (22 série)
9.S6crates 1h20min. (1@ série)
Cémara 1h (22 série)

10.Vereadora

1h20min. (12 série)

Albertina 1h (22 série)
11.José

Eduardo 1h (12 série)
Canuto 1h (22 série)
Estulano

Total Geral
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ANEXO 11
ESTADO DE MATO GROSSO DO SUL
PREFEITURA MUNICIPAL DE DOURADOS L | )}
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO o e
aQ th
//,,4‘\\“

SUPERINTENDENCIA DE EDUCACAO E ENSINO
COORDENADORIA DO ENSINO FUNDAMENTAL
EQUIPE DE ALFABETIZACAO

FORMACAO CONTINUADA COM OS PROFISSIONAIS ENVOLVIDOS NO
PROGRAMA DE ACOMPANHAMENTO ESCOLAR (1° 2°e 3° ANOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL)
PLANO DE TRABALHO
I. Identificacdo:
DATA: 01.06.07
LOCAL:
HORARIO: 7h 30min as 11h

Ministrante:

I1. Objetivos:

1- Orientar questdes pertinentes ao funcionamento do Programa de Acompanhamento Escolar:
legal, politico e pedag6gico;

2- Esclarecer, conhecer quanto aos objetivos, perfil, metodologia do Programa de
Acompanhamento Escolar,

3- Conscientizar os profissionais que atuaram no Programa de Acompanhamento Escolar do
necessario comprometimento com relacéo ao trabalho com a crianga que apresenta dificuldade no
processo de alfabetizacéo.

4- Estudar juntos aos profissionais alfabetizadores o conceito de alfabetizacdo para juntos
estruturarmos um conceito proprio da escola.

I11. Conteldos e Procedimentos:
Mensagem.

1- Programa de Acompanhamento Escolar [Pow Point] material elaborado pela Equipe de
Alfabetizacdo/SEMED, (O que é o PAE; Objetivos; Perfil; N° de criancas por turmas;
Metodologia diferenciada e outros);

2- Organizagdo do espago fisico da sala de aula;

3- Hora-atividade do professor e do coordenador;

4- Plano de trabalho do coordenador que acompanha o professor e plano de trabalho do
professor do PAE.

IV. Atividade:
No coletivo elaborar um conceito de alfabetizacdo e algumas A¢bes Alfabetizadoras para 2007.
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APENDICE A

ROTEIRO DE ENTREVISTA

TECNICA DA SEMED DA EQUIPE DE FORMACAO CONTINUADA NA AREA DE

ALFABETIZACAO

Dados pessoais

Nome:

Formagdo Académica:

Tempo de servigo:

- No magistério:
- Na equipe da SEMED:
- Outros, citar:

- Atual funcéo?
QUESTOES:

Vocé recebeu alguma formacéo especifica para atuar como formadora nos cursos de
formacdo continuada da rede?

Qual a importancia que vocé atribui a formacdo continuada de professores
alfabetizadores?

Como ¢ feita a adesdo aos programas ou projetos nacionais de formacgdo continuada
em alfabetizacdo?

E feito algum levantamento da demanda para formacdes? Por exemplo, consultam-se
as escolas, coordenadores, professores.

Ha alguma prioridade para as escolas com indice mais baixo de aproveitamento nas
avaliacGes nacionais?

Como é feito o planejamento e a selecdo dos professores para essas formacdes? E feito
algum planejamento da propria SEMED com relagcdo as formacges, ou utiliza-se o
planejamento do préprio programa (que consta nos cadernos de estudos)?

Vocé tem conhecimento se a lotacdo de professores alfabetizadores nas escolas leva
em conta a participacdo nessas formacgdes?

Vocé tem informacdes de como o material didatico utilizado nas formacgdes

continuada foi elaborado?
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Com relacdo as formacGes oferecidas pela propria SEMED (minicurso, oficina,
palestra, etc) quais os critérios de escolha das tematicas? Em que medida vocé
participa do planejamento e da elaboragdo do material didatico?

Como a SEMED tem acompanhamento e avaliado a implementa¢do dos programas
nacionais de formacgdo continuada, destinados aos professores alfabetizadores no
municipio?

A partir das avaliacdes realizadas até o presente momento, quais 0s resultados
encontrados? Quais as dificuldades encontradas? Quais 0s desafios?

Qual a frequéncia de continuidade ou rupturas do grupo que participa das formagdes?
A SEMED leva em conta a continuidade dessas formagdes, por exemplo, o projeto
Trilhas trabalha com a concepcdo da sequencia didatica estudada no Pré-Letramento,
que também é utilizada na Provinha Brasil, assim pergunta-se foi feito algum
levantamento, no sentido de saber, se o professor que participou do Trilhas em 2012 —
12 oferta — j& havia participado do Pro-Letramento.

Alem da equipe da SEMED, sdo recrutados outros formadores para atuar nessas
formacgdes? Como € o critério de selecdo?

Como vocé avalia as formacGes continuadas ofertadas na rede?
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APENDICE B

ROTEIRO DE ENTREVISTA
COORDENADOR (A) PEDAGOGICO (A) DAS ESCOLAS DA AMOSTRA

Dados pessoais

Escola:
Nome:

Formagdo Académica:

Tempo de servigo:

- No magistério:

- Outros, citar:

- Atual funcéo?
QUESTOES:

Vocé participa das formacdes continuadas oferecidas pela SEMED aos professores
alfabetizadores?

Qual a importancia que vocé atribui a formacdo continuada de professores
alfabetizadores?

Qual o critério de escolha dos professores alfabetizadores para participar dessas
formacdes? Ou todos os professores alfabetizadores participam quando séo ofertadas?
A lotacdo de professores alfabetizadores nas escolas leva em conta a participacéo
nessas formacdes oferecidas pela SEMED?

Qual a frequéncia de continuidade ou rupturas do grupo que participa das formacgdes?
A escola acompanha a participacdo dos professores alfabetizadores nessas formacdes,
no que se refere aos usos das formacgdes dentro da sala de aula?

A escola utiliza o material oferecido nessas formacdes para estudos posteriores dentro
da propria escola (hora-atividade, planejamento, formacgéo continuada)?

Como vocé avalia as formac@es continuadas ofertadas pela SEMED? Estas formacdes
satisfazem as necessidades levantadas pelos professores e os ajudam a lidar com
questdes atuais?

Como vocé avalia os programas nacionais de formacéo continuada em alfabetizacao?
Séo oferecidos cursos de formacdo continuada aos professores alfabetizadores dentro
da escola?

Quais?
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Quem os promove? A prépria escola ou a secretaria de educagao?

Quem ministra esses cursos?

Vem “alguém” de fora para formar os professores?

Estes encontros/cursos dentro da escola satisfazem as necessidades levantadas pelos
professores e 0s ajudam a lidar com questdes atuais?

Em que horério e com que frequéncia séo realizados esses cursos?

E realizado algum acompanhamento ou avaliacio desses curso/encontros oferecidos
pela propria escola?

Qual o seu papel, enquanto coordenador, dentro dessas formagdes da escola?

Como vocé avalia as formagdes continuadas ofertadas pela escola?
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APENDICE C

= MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE DOURADOS

r—\1 FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ROTEIRO DO QUESTIONARIO
PROFESSOR (A) ALFABETIZADOR (A) DAS ESCOLAS DA AMOSTRA

Prezado (a) Entrevistado(a)

Solicito a sua colaboracgdo fornecendo-me dados sobre a sua experiéncia profissional, tendo
em vista estudos sobre a formacdo continuada do magistério dos anos iniciais do ensino
fundamental. A sua identidade serd preservada e o0s dados serdo utilizados no
desenvolvimento da pesquisa ‘“Politicas de Formagdo Continuada de Professores
Alfabetizadores no municipio de Dourados/MS”, no qual eu Elis Regina dos Santos Viegas
sou pesquisadora, sob orientacdo da Prof® Dr? Elisangela Alves da Silva Scaff do Programa
de P6s-Graduagdo em Educacdo FAED/UFGD.

Contando com a sua colaboracao, agradecemos.

Dourados, MS, [/

| - DADOS DE IDENTIFICACAO:

Escola:
Funcéo atual:
() Professor (a) ano do ensino fundamental

Il - PERGUNTAS
1) Qual a sua formagéo?
() Nivel medio. Curso: -
() Nivel superior
Curso: Ano de concluséo:
Instituicdo: ( ) federal ( )estadual ( ) privada
Presencial ( ) a Distancia ( )
Caso tenha feito especializacdo, informe:
Curso: Ano de concluséo:
Instituicdo: ( ) federal ( )estadual ( ) privada
Presencial ( ) a Distancia ( )
Caso tenha feito mestrado, informe:
Curso: Ano de concluséo:
Instituicdo: ( ) federal ( )estadual ( ) privada

2) Vocé participou de formacéo continuada ap6s o ano de 2006?

( )Sim ( ) Néo

Caso tenha participado de varias, informe sobre as trés mais relevantes.
a) Assunto (12 formacdo mais relevante):

Duracao:
Tipo: Presencial ( ) a Distancia ( )
Quem ofereceu:

( ) escola

() Secretaria Municipal de Educacéo




() Secretaria estadual de Educacao

() Ministério da Educacéo

() Instituicdo de Educacao Superior publica
() Instituicio de Educacdo Superior privada
() Outra. Indique:
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A contribuicdo dessa formagéo continuada para a sua atuacdo profissional foi:
( )alta ( )média () baixa () nenhuma
b) Assunto (22 formacdo mais relevante):

Duragéo:
Tipo: Presencial ( ) a Distancia ( )
Quem ofereceu:

() escola

() Secretaria Municipal de Educacéo

() Secretaria estadual de Educacéo

() Ministério da Educagdo

() Instituicdo de Educacao Superior publica
() Instituicdo de Educacao Superior privada
() Outra. Indique:

A contribuicdo dessa formacao continuada para a sua atuacgéo profissional foi:
( Halta ( )média () baixa () nenhuma
¢) Assunto (32 formacdo mais relevante):

Duracao:
Tipo: Presencial ( ) a Distancia ( )
Quem ofereceu:

( ) escola

() Secretaria Municipal de Educacéo

() Secretaria estadual de Educacéo

() Ministério da Educacéo

() Instituicdo de Educacao Superior publica
() Instituicdo de Educacao Superior privada
() Outra. Indique:

A contribuicdo dessa formacdo continuada para a sua atuacgdo profissional foi:
( )alta ( )média () baixa () nenhuma

3) Qual ¢ seu vinculo empregaticio na instituicdo?
() concursado  Ano de ingresso:
( )contratado Desde quando:

4) Ha quanto tempo atua na educacao?
() h&d menos de 2 anos

() h& mais de 2 até 5 anos

() h& mais de 5 até 10 anos

() h&d mais de 10 até 15 anos

() h& mais de 15 anos

5) Ha quanto tempo esta na funcédo atual?
() h&d menos de 2 anos
() h& mais de 2 até 5 anos
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() h& mais de 5 até 10 anos
() h& mais de 10 até 15 anos
() h& mais de 15 anos

6) Em quais anos/séries vocé tem experiéncia na docéncia?

( ) Educacéo Infantil. Quanto tempo? .

() 1° 2°e 3°anos do Ensino Fundamental. Quanto tempo?
( ) 4° e 5°anos do Ensino Fundamental. Quanto tempo?

( ) Coordenacgéo. Quanto tempo? :

( ) Outras. Especifique: . Quanto tempo?

7) Em sua opinido, qual a importancia na formagéo continuada para professores
alfabetizadores?

() extremamente importante

() muito importante

() pouca

() pouquissima importancia

() nenhuma

8) Na sua opinido, quais 0s motivos que o (a) levaram a participar das formacdes continuadas
dos programas nacionais (Pro-Letramento, Projeto Trilhas, PNAIC, etc)? Pode marcar mais
de uma opcéo.

() possibilidade de aumento no salario

() interesse em aperfeicoar conhecimentos e a préatica pedagogica

() imposicao da Secretaria de Educacdo (SEMED)

() imposicdo da escola

() possibilidade de avanco na carreira

() interesse em buscar respostas para problemas e dificuldades da pratica pedagdgica
() outros. Citar

quais:

9) Na sua opinido, a carga horaria das formacgdes continuadas ofertadas pela SEMED sao:
() suficiente

() razoavel

() insuficiente

10) Na sua visdo, o local onde séo realizados os encontros de estudo é:
() excelente

() muito bom e adequado

() faltam algumas adequacdes

() bom, tem boas instalactes

() muito precario

11) Vocé considera que a metodologia de estudo adotada pela SEMED nas formacdes é:
() extremamente adequada

() muito adequada

() adequada

() pouco adequada

() inadequada
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12) Vocé poderia indicar sugestfes de como esses encontros poderiam ser conduzidos?

13) O que vocé pensa sobre o material utilizado nas formagdes?
() extremante adequado

() muito adequado

() adequado

() pouco adequado

() inadequado

14) Além do material dos programas (cadernos de estudos, atividades, material pedagdgico), a
SEMED oferece materiais complementares (outros textos, materiais, videos)?

() Sim () Néo

Quais?

15) Qual sua opinido sobre a atuacao dos tecnicos (as) SEMED como formadores?
() excelente

() muito boa

() boa

() regular

() fraca

16) A sua participacdo nas formacGes continuadas:

() tem contribuido de forma significativa para sua préatica pedagogica (para melhorar o
trabalho pedagdgico na sala de aula)

() contribuiu apenas em alguns aspectos.

Quais?

() ndo tem contribuido para mudancas na pratica pedagogica

17) Na sua opinido, vocé considera que somente as formacdes continuadas sdo suficientes
para melhoria da atuacdo como professor alfabetizador?

( )Sim () N&o. Em caso de resposta negativa, aponte outros fatores que poderiam
contribuir com a sua atuacdo como professor alfabetizador?

18) Utilize o espaco abaixo para apresentar outros comentarios e opinides sobre as formacoes
continuada oferecidas pela SEMED.




APENDICE D

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu , portadora do RG:

, 0rgdo expedidor . Declaro, por meio deste

termo, que concordei em ser entrevistado (a) e participar na pesquisa de campo referente
a pesquisa intitulada Politicas de Formacdo Continuada de Professores Alfabetizadores
no municipio de Dourados/MS desenvolvida pela mestranda Elis Regina dos Santos
Viegas, orientada pela Prof® Dr2 Elisangela Alves da Silva Scaff. Fui informada, ainda,
que em caso de qualquer duvida poderei contatar a qualquer momento que julgar
necessario atraves do celular n® (67) 9606-2590 ou e-mail proelisregina@hotmail.com.

Afirmo que aceitei participar por minha prépria vontade e mediante oficio
recebido e protocolado junto a Secretaria Municipal de Educacéo, sem receber qualquer
incentivo financeiro ou ter qualquer énus e com a finalidade exclusiva de colaborar para
0 sucesso da pesquisa. Fui informada dos objetivos estritamente académicos do estudo,
que, em linhas gerais é analisar as acGes de formacdo continuada de professores
alfabetizadores, desenvolvidas pela rede municipal publica de ensino de Dourados-MS
no periodo de 2006 a 2012.

Fui também esclarecida de que os usos das informagdes por mim oferecidas
estdo submetidos as normas éticas destinadas a pesquisa envolvendo seres humanos, da
Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP). Minha colaboracio se fara de
forma andnima, por meio de entrevista (via anotagdo/gravacao), a ser gravada a partir da
assinatura desta autorizacdo. O acesso e a analise dos dados coletados se fardo apenas
pela pesquisadora. Fui ainda informada de que posso me retirar dessa pesquisa a
qualquer momento, sem prejuizo para meu acompanhamento ou sofrer quaisquer
sang¢Oes ou constrangimentos.

Atesto recebimento de uma cépia assinada deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, conforme recomendacbes da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa
(CONEP).

Dourados, de de

Assinatura do (a) participante:
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APENDICE E

ROTEIRO (SEMI-ESTRUTURADO) DE OBSERVACAO DOS ENCONTROS DE
FORMAGCAO CONTINUADA

- Observar os horarios em que sao desenvolvidas as formacdes continuadas da SEMED;
- Observar os locais destinados aos encontros formativos;

- Observar a infraestrutura do local para a realizacdo das formacdes;

- Observar a metodologia dos formadores/orientadores da SEMED;

- Observar se é apresentado um planejamento proprio ou dos cadernos de estudos dos
programas;

- Observar o envolvimento dos participantes/professores (motivagédo, debate, discusséo,
leitura dos textos);

- Observar 0 passo a passo de aplicacéo das orientacGes da formacéo — dos objetivos
propostos até avaliacdo aplicada ao final da formacéo;

- Anotar pontos que julgar relevantes para o entendimento da tematica pesquisada.



APENDICE F

) MINISTERIO DA EDUCAGAO
FUNDACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE DOURADOS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
Oficio N. 003/2013

A Secretéria de Educacio do Municipio de Dourados-MS

Vimos solicitar acesso as copias dos documentos referentes as formagdes continuadas
de professores alfabetizadores (ensino fundamental) promovidos pela SEMED (equipe
de alfabetizacdo) no periodo 2006 a 2012: projetos; relatorios; material didatico; listas
de presenca ou lista de entrega de certificados; avaliagdes. Além dessa documentacéo,
contamos com a autorizacdo para desenvolvimento de entrevistas, junto as gestoras
pedagdgicas responsaveis pela formagdo continuada na area de alfabetizacdo da
SEMED. Tais documentos e entrevistas servirdo como fontes de pesquisa para o Grupo
de Estudos e Pesquisa Estado, Politicas e Gestdo da Educacdo (GEPGE/UFGD), cujos
pesquisadores, no momento, estdo envolvidos com o projeto Politicas de Formagao
Continuada de Professores Alfabetizadores no Municipio de Dourados/MS, que se
encontra inserido no projeto maior intitulado Politica, avaliacdo e monitoramento da
Alfabetizacdo em contextos escolares adversos, financiado pelo programa Observatério
da Educacdo da CAPES.

Na certeza de contar com a atencdo de VSa., desde ja agradeco.

Dourados, MS, 26 de fevereiro de 2013.

Profa. Dra. Elisangela Alves da Silva Scaff
Coordenadora PPGEdu/UFGD
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