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RESUMO

A pesquisa, de cunho tedrico e do tipo documental, tem como foco investigativo os
pressupostos sobre a educacao de qualidade presentes nos Marcos Regulatérios da
Educacdo, em nivel nacional, e suas decorréncias para a formacdo continuada de
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Insere-se no contexto dos
estudos realizados no ambito da linha de pesquisa Formacao de professores, teorias
e praticas educativas. O corpus investigativo estd composto pelos seguintes
documentos: Constituicdo da Republica Federativa do Brasil; Convencao sobre os
Direitos da Crianca; Estatuto da Crianga e do Adolescente; Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional/96; Plano de Desenvolvimento da Educacéo; Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéo; Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacédo Basica; Plano Nacional de Educacdo e as suas metas. A técnica para a
andlise documental foi a Técnica de Analise de Conteudo, proposta por Bardin,
adotando-se como unidade de analise o0 eixo tematico da formacdo continuada, e
como tematicas a serem contempladas nessa formacédo: a praxis Educativa pautada
por uma Educacédo em Direitos Humanos; a organizagcéo curricular; a organizacéo
dos ambientes e tempos educativos; o planejamento da praxis educativa e Avaliacao
da aprendizagem, dentre outros. As reflexdes apresentadas pretendem contribuir
para uma nova abordagem da formacdo de professores, buscando uma
transformacado na acédo docente. Espera-se que as modificacdes na pratica docente

promovam a qualidade da educacao e favorecam a aprendizagem.

Palavras-chave: Educacdo de Qualidade. Marcos Regulatérios da Educacéo.

Formacéao Continuada de Professores. Ensino Fundamental.



ABSTRACT

The research, theoretical and documental, has as an investigative focus the
preconditions about quality education available in Regulatory Fremeworks of
Education (Marcos Regulatérios da Educacéo), at a national level, and their effects
of the continuing educations for early basic education teachers. It takes place in the
context of the studies undertaken in the research line Education of Teachers,
Theories and Educational Practices (Formacgdo de professores, teorias e praticas
educativas). The investigative corpus is composed of the following documents:
Constitution of the Federative Republic of Brazil; Convention on the Rights of the
Child; Statute of the Child and Adolescent; Law of Directives and Basis for National
Education/96; Education Development Plan; Committed Goals of All for Education
Plan; National Curriculum Guidelines of Basic Education; National Education Plan
and your goals. The technique for documentary analysis was Content Analysis
Technique, by Bardin, using as unit of analysis the central theme of continuing
education, and to be considered in this education the following themes: the
educational praxis guided by an Educations in Human Rights; the -curricular
organization; the educational environments and time organization; the panning of
Educational Praxis and learning evaluation; among others. The reflections shown
intend to contribute to a new approach of teachers training, in search a
transformation in teachers’ actions. It is expected the modifications in teachers’

practices promote the quality education and favor the learning.

Keywords: Quality Education. Regulatory Fremeworks of Education (Marcos
Regulatérios da Educacéo). Continuig Education for Teachers. Basic School.
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1 INTRODUCAO

Este estudo, de cunho teodrico e do tipo documental, tem como problema de
pesquisa: Quais pressupostos sobre educacdo de qualidade se encontram
presentes nos Marcos Regulatérios da Educacdo, em nivel nacional, e de que forma
tais pressupostos trazem decorréncias para a formacéo continuada dos professores
gue exercem a docéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental?

A problematica investigativa tem sua génese em minha trajetoria profissional
como professora de uma rede municipal de ensino exercendo, nos ultimos anos, a
funcdo de supervisora escolar. Percebi que o ideal da educacdo de qualidade
permeava os discursos dos educadores, pois frequentemente era possivel ouvir
relatos de experiéncias que evocavam a busca da qualidade na educacdo como
objetiva.

Também observei que ndo existia, entre os professores, um consenso sobre o
significado de qualidade, havendo inimeras interpretacdes do que se entende por
gualidade na educacéo, algumas vezes esta interpretacdo estava atrelada a pratica
do professor em trés dimensdes: o dominio de classe, o dominio do conteddo, o
dominio metodolégico.

O dominio de classe é entendido como a maneira pela qual o professor
mantém ou nao o foco dos alunos na aprendizagem. O dominio do conteudo referia-
se ao saber técnico do professor em relacdo a disciplina que leciona. O dominio
metodologico era compreendido como a habilidade de saber ou ndo ensinar, ou
seja, referia-se a didatica.

Em outros discursos, a qualidade na educacao era vinculada as condicfes de
trabalho, compreendendo tanto a estrutura ou a falta de estrutura da escola, quanto
a remuneracéo, entendidos pelos professores como falta de valorizacéo profissional.

Um terceiro discurso relacionava a qualidade da educacgéo ao interesse dos
alunos, ao compromisso das familias com a formacdo das criancas e sua
participagéo nas rotinas da escola.

Mesmo sendo um conceito com inameros significados, é necessario termos
presente que a educacdo de qualidade precisa ser compreendida sempre em
consonancia com o contexto social, ou seja, relacionada a qualidade social, pois

representa a concepc¢ao de um ideal de sociedade e pessoa que se pretende formar,



influenciado pelos fatores ideoldgicos, politicos e culturais do contexto histérico e
social.

Conforme Silva (2009), a concepcao de qualidade social € uma abordagem
gue compreende como educacdo de qualidade, aquela pratica que busca contribuir
na superagdo das desigualdades entre classes sociais enraizadas em nossa
sociedade, entendendo educacao como um ato politico e pratica social.

Essas inquietacfes se intensificaram durante o periodo de atuacdo como
Assessora Pedagogica de um conhecido grupo editorial voltado a producdo de
material didatico e apoio pedagdgico ao Magistério. Na Formacgdo Pedagdgica de
professores da Rede Publica no Estado do Rio Grande do Sul, percebi que os
anseios e duvidas em relacdo a qualidade na educacdo sdo comuns a muitos
educadores e sdo maximizados pela falta de entendimento do conceito de qualidade
e sobre os indicadores de qualidade.

E significativo relatar a experiéncia vivida no periodo em que atuava como
professora dos Anos Iniciais, durante o qual participei das formacdes enquanto
sujeito em formacéo, ou seja, era formada pelos ideais e concepcdes educativas de
outros. Enquanto professora, percebia que algumas reunifes pedagdgicas, que
faziam parte da formacgéo continuada, pareciam deslocadas da realidade da sala de
aula. Consistiam basicamente na leitura e discussdo breve de textos que falavam
sobre metodologia e nem sempre o tempo destinado a formacdo era ocupado
exclusivamente para esta funcéo.

Neste periodo, sentia falta de relatos de experiéncias que trouxessem as
dificuldades enfrentadas pelos professores em sala de aula para discussao em
grupo, bem como de momentos de estudos e reflexbes sobre os casos desafiadores
e da socializacdo das praticas que contribuiram para enfrentamento dessas
situacdes. Os espacos de discussdes sobre as mudancas possiveis e desejadas na
escola, das vivéncias que oportunizassem conhecer a comunidade em que a escola
estava inserida também fizeram falta neste periodo de formacéo.

Outro momento relevante foi o convite da equipe diretiva para atuar como
supervisora escolar. Aceitar este convite e assumir 0o compromisso e a
responsabilidade pela formacdo de meus colegas professores foi um desafio
profissional, pois a medida que o grupo precisava da formagéo para refletir sobre a
pratica, este também se mostrava resistente. Diante desta situacdo, busquei refletir

sobre o sentido da formacé&o continuada naquele grupo, que se apresentava dividido



por género, por nivel de formacdo, pelas formas de acesso ao cargo publico e
experiéncia profissional.

O grupo dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental era
composto exclusivamente por professoras nomeadas por concurso publico com
formacéo inicial no curso Normal. Nesta parcela do grupo, poucas profissionais
possuiam formacdo em curso superior, entretanto algumas ja estavam buscando
esta formacao.

O grupo dos professores que atuavam nos Anos Finais do Ensino
Fundamental, com uma distribuicdo mais homogénea quanto ao género, era
composto exclusivamente por profissionais habilitados em suas areas de atuagao.
Em relacdo ao acesso, a distincdo se encontrava no fato de que a maioria destes
profissionais acessou a docéncia por meio de contrato emergencial de trabalho.

Diante destas diversas realidades dentro do grupo, era urgente propor um
espaco de formacdo que fizesse sentido e fosse relevante para a pratica profissional
e atuacao frente as demandas do cotidiano da sala de aula. A formacao precisa unir
0 grupo na busca da reflexao sobre a pratica.

Franco e seus colaboradores (2007) afirmam que as discussdes sobre a
qualidade na educacdo ndo sao novas. Apesar do pouco destaque dado ao tema
nos discursos passados, € possivel observar que desde a década de 1980, ja se
pensavam politicas publicas com o objetivo de responder a demanda da sociedade
por uma educacdo de qualidade. O ideal de qualidade deste periodo pode ser
caracterizado pela iniciativa de universalizar o acesso ao Ensino, sendo considerado
um indicador de qualidade, visto o problema recorrente da desigualdade no acesso e
nas condi¢cdes de permanéncia na escola até a conclusdo desta segunda etapa da
Educacao Basica. Essas duas situacdes, desigualdade no acesso e nas condicdes
de permanéncia na escola associadas a reprovacao escolar, geraram outra situacéo
problematica: a distor¢céo idade série/ano do fluxo escolar.

A educacdo de qualidade é compreendida como direito fundamental e
universal, pois permite a todo individuo o acesso e o exercicio de outros direitos. A
universalizacdo esta, portanto, baseada no respeito aos direitos humanos e na
obrigatoriedade e gratuidade da Educacdo Basica (BRASIL, 1996). Além disso, a
educagdo precisa contemplar também as dimensdes béasicas da relevancia, da

pertinéncia, da equidade e as dimensfes relacionadas a instrumentacdo da agéo
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publica, os principios da eficiéncia e eficacia. No entendimento da UNESCO,

educacéao de qualidade é:

Um bem publico e um direito humano fundamental que os Estados tém
obrigacdo de respeitar, promover e proteger, com vistas em assegurar a
igualdade de oportunidades no acesso ao conhecimento por parte de toda a
populacao. (2008, p. 9).

Toda a sociedade tem direito a uma educacéo de qualidade, obedecendo aos
principios de gratuidade e obrigatoriedade. De certa forma, tais principios conferem
relevancia social aos estudos que se dedicam a aprofundar tal tematica. Pesquisar
sobre o tema da qualidade € urgente no atual contexto, tendo presente que este
assunto é fonte de estudos, de politicas publicas e programas direcionados para dar
conta desta demanda da sociedade, inclusive com avaliacbes externas que tém
como objetivo identificar as fragilidades e as potencialidades do sistema
educacional, produzindo dados por estados, municipios e instituicdbes (FREITAS,
2004). Considerando também que, conforme o relatério da Unesco (2008), o ideal da
gualidade tornou-se um objetivo a ser buscado pelos sistemas educativos e por toda
a sociedade, inclusive com critérios de pertinéncia, equidade, eficiéncia e eficacia
incorporados do meio empresarial pelas politicas publicas educacionais mantidas
pelo poder publico.

Nas ultimas décadas, tem se acentuado as discussdes sobre a qualidade
educacional, sendo esta uma meta perseguida pelos sistemas educacionais e
também compartilhada pela sociedade.

No mundo empresarial, o conceito qualidade € frequentemente utilizado
contemplando dois sentidos: qualidade do produto e qualidade do processo. Na
qualidade do produto o que estd em questdo € a melhor qualidade possivel do
produto, sem considerar 0s custos, ou seja, 0 objetivo é oferecer o melhor produto
possivel ao mercado consumidor. Enquanto a qualidade do processo considera o
processo mais adequado para producdo de determinado produto, prevendo
finalidades do produto e seu custo (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005).

Ja quando tratamos da qualidade da educacédo, temos presente que nao €&
possivel adotarmos a mesma compreensdo utilizada no meio empresarial. Nesse
sentido, ao falarmos em qualidade na educacédo, é consenso entre varios autores a

multiplicidade de interpretacdes possiveis visto que estdo em cena paradigmas
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acerca do tipo ideal de pessoa e de sociedade que se deseja formar. Assim,
trazemos algumas definicdes para melhor elucidar a tematica a ser investigada.

Silva (2009, p. 216) ressalta o aspecto da complexidade e do “caréater
polissémico do conceito de qualidade”, do qual decorrem as multiplas possibilidades
de interpretagdo, no entanto, a educagdo no contexto escolar, para esta
pesquisadora da UNB, pressupde o entendimento de que

o bom trabalho pedagdgico é aquela atividade intencional que acontece na
escola, que possibilita as relacdes de aprendizagens entre sujeitos,
orientadas pela ética profissional; é aquele que se alcanca por meio de
atividades voltadas para producdo de ideias, de concepcdes, conceitos,
valores, simbolos, habitos, atitudes e habilidades. A educac¢éo de qualidade
social implica, pois, assegurar a redistribuicdo da riqueza produzida e que
0s bens culturais sejam socialmente distribuidos entre todos. (2009, p. 225).

Partilhando deste posicionamento, Bianchetti (2008) afirma que o conceito de
qualidade é um “dilema”, ja que tem tantas formas de utilizagdo que podem ser até
antagbnicas. Essas diferentes interpretacdes sao atribuidas aos “processos
histérico-sociais” vivenciados pelos diversos paises.

Em consonancia com a dificuldade de delimitagdo do conceito, Oliveira e
Araujo, afirmam que até mesmo para os especialistas determinarem o significado de
qgualidade em educacéo € uma tarefa dificil, visto que no Brasil ela foi compreendida
sob trés olhares diferentes, diante de trés situagcbes distintas, a saber: acesso,
correcdo de fluxo e aprendizagem.

A primeira foi que até a década de 1980, diante da oferta precaria e
insuficiente, a qualidade do ensino era compreendida como ampliacdo do acesso a
educacdo, pelo aumento do numero de vagas, a universalizacdo do Ensino
Fundamental. Ha uma “certa identidade entre a ideia de qualidade e a ampliacao
das oportunidades de acesso aos servicos educacionais, a partir do principio de
justica redistributiva dos bens sociais e econdmicos”. (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p.
6).

Ja a segunda situacao, foi consequéncia do ingresso massivo da populacao a
escolarizagdo obrigatoria. Na década de 1990 deu-se o indicador de qualidade,
determinado pela distorcdo idade/série, oriunda da ndo aprendizagem e da
consequente reprovagdo que provocavam uma quebra no fluxo escolar. Desta
forma, ndo bastava mais apenas acessar a escola, por meio da garantia do direito a

matricula, era necessario permanecer na instituicdo educacional com sucesso.
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Sendo, este periodo, marcado pela necessidade da regularizagdo do fluxo escolar,
foram colocados em pratica os ciclos de escolarizacdo, as promog¢des continuadas e
0s programas de aceleracdo da aprendizagem, pois o novo indicador de qualidade
passou a ser 0 maior numero possivel de alunos com a idade adequada a série
escolar cursada. (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005).

A terceira situacdo, decorrente do ingresso massivo da populacdo a escola, e
consequentemente da nao efetivacdo da aprendizagem, provocou um aumento
significativo da reprovacao escolar, gerando a necessidade da criacdo de politicas
de correcdo de fluxo escolar, entre elas os programas de aceleracdo da
aprendizagem e as promogdes continuadas.

Os programas de correcdo de fluxo escolar ndo deram conta da efetivacdo das
aprendizagens, agravando a situacao da ndo aprendizagem, criando a necessidade
de avaliar o processo para identificar as fragilidades do sistema educacional.

Essa situacdo gerou a necessidade da criacdo do Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica (SAEB), uma das primeiras experiéncias na tentativa de identificar
os problemas e as fragilidades do sistema educacional. Este sistema tem como
objetivo principal nortear as acdes governamentais na criacdo de politicas publicas
que visem a melhoria da qualidade do Ensino Béasico — entendido aqui como
Fundamental e Médio.

Assim, avaliagbes mediante testes padronizados como o SAEB ou o PISA
tém contribuido para destacar no cenario educacional brasileiro a questao
da qualidade do ensino, bem como a questdo correlata dos meios e
recursos necessarios para prové-la com igualdade para todos aqueles que
acessam a etapa obrigatéria de escolariza¢do. (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005,
p. 16).

Partindo-se destas perspectivas, nesta pesquisa, temos como referéncia o
ideario da educacéo de qualidade presente nos Marcos Regulatérios da Educacéo,
em nivel nacional, dos quais destacamos a Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil (BRASIL, 1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (BRASIL,
1996), o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (BRASIL, 2007a), o Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educagdo (BRASIL, 2007b), as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais da Educagdo Basica (BRASIL, 2013), o Plano

Nacional de Educacéo (BRASIL, 2014a) e as suas vinte metas (BRASIL, 2014b).
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Esses documentos refletem a concepgéo veiculada por dispositivos em nivel
internacional, entre eles: a Declaragcdo Universal dos Direitos humanos (2013), o
Relatorio da Comissado Internacional sobre Educacéo para o século XXI (1998), o
Documento da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos: Satisfacdo das
Necessidades Béasicas de Aprendizagem (1990); o Marco de Acao de Dakar (2000)
e a Educacdo que queremos para a geracdo dos bicentendrios: As Metas
Educativas 2021 (2008).

Tais documentos internacionais tém em comum a defesa dos direitos
humanos e, dentre eles, o direito a educacdo, cuja génese e desenvolvimento
tomam dimensodes significativas a partir da promulgagéo da Declaragdo Universal
dos Direitos Humanos, promulgada pela Organizacdo das Nacfes Unidas, em 1948.

O Relatorio para a UNESCO da Comisséao Internacional sobre Educacao para
o século XXI também apresenta a preocupacdo com a educacdo escolar das
criancas e adolescentes. Neste relatério, Delors enfatiza a importancia da educacéo
dos sujeitos compreendidos nesta faixa etaria referindo-se que no entendimento da

Comissao:

[...] A educacdo é também uma declaragdo de amor a infancia e a
juventude, que devem ser acolhidas nas nossas sociedades, reservando-
lhes o espago que, sem duvida, Ihes cabe no sistema educacional e
também no seio da familia, da comunidade de base e da nagdo. Esse dever
elementar deve ser constantemente evocado para que seja levado em
consideragdo, inclusive, nas tomadas de decisdo de ordem politica,
econbmica e financeira: parafraseando o poeta, a crianga € o futuro do
homem. (2010, p.6).

Essa polissemia do conceito, e a necessidade de se estabelecer parametros
para definir uma educacdo de qualidade nortearam estudos de varios
pesquisadores, tornando-se tema de pesquisa de teses e dissertacfes. Para
construcdo desta dissertacdo, se fez necessario buscar e analisar a producdo
académica no periodo de 2011 e 2012, que foram os dois ultimos anos de
pesquisas, em cursos de poés-graduacao, disponibilizadas na biblioteca virtual da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Iniciando as buscas, usamos a ferramenta de pesquisa basica, utilizando os
seguintes descritores de busca: Educacédo de qualidade e a formacdo continuada

dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Foram localizadas sete

! Conforme LDB, § 1° a educacdo escolar, que se desenvolve, predominantemente, por meio do
ensino, em instituicdes préprias.
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dissertacGes de mestrado, sendo trés estudos do ano de 2011 e quatro referentes
ao ano de 2012.

Apoés leitura dos resumos, percebemos que o foco dos estudos estava
centrado na formacao de professores e apenas um trabalho contemplava a tematica
da educacao de qualidade. Em funcédo disso, decidimos realizar uma nova busca,
desta vez utilizando a ferramenta pesquisa avancada, que nos possibilita adicionar
descritores de busca. Utilizamos desta vez quatro descritores, sao eles: Marcos
Regulatoérios, Educacéo de Qualidade, Formacgédo Continuada, e Anos Iniciais. Foram
localizados no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, 605 estudos nos anos de
2011 e 2012.

Nesta etapa, utilizamos como filtros de triagem: Area da educacéo, ficando
com 211 producbes académicas. Entre estas producdes, utilizamos também o filtro
de triagem: programas de educacédo, tendo como resultado da busca 190 registros.
Nestes, aplicamos o filtro de triagem: doutorado, restando 29 estudos. Realizamos a
leitura dos titulos e resumos destas teses e identificamos apenas um estudo com
possibilidades de aproximagdo com a nossa pesquisa.

Observando que nosso campo de pesquisa se restringia, abrimos a
possibilidade de analisar as dissertacbes de mestrado, localizando 161 estudos.
Apés leitura dos titulos, optamos por sete estudos que contemplavam em seus
titulos, os focos do trabalho: educacdo de qualidade, formacdo continuada de
professores, e Marcos Regulatérios. Observamos nestes estudos, que nenhum
deles apresenta a teméatica da educacdo de qualidade como centralidade da
pesquisa. Desta forma, compreendemos que a tematica esteve, pelo menos até
2012, contemplada nos estudos de forma secundaria.

Ao realizar este estado da arte, somente para fins de andlise, classificamos as
pesquisas encontradas em dois grupos. O primeiro grupo apresenta seis
dissertacbes que pesquisam sobre a Formacdo Continuada dos professores nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. O segundo grupo é composto por uma
dissertacdo que aborda como ideia central a temética da Educacao de qualidade.

Apos leitura dos resumos, apresentamos a seguinte sintese sobre os estudos
em questao do primeiro grupo:

A dissertacdo de Cristina Carvalho de Araudjo (2011), intitulada “Formacgao
continuada no cotidiano dos (as) professores dos Anos Iniciais: desafios e

possibilidades”, faz uma reflexdo sobre a formacao continuada dos professores dos
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Anos Iniciais, na tentativa de compreender como tem se constituido a relagcéo entre
a formagéo continuada e a profissionalizagéo docente e a repercusséo desta relagcéo
na mudanca qualitativa do trabalho docente, na busca da compreenséo de como sdo
pensadas as politicas educacionais para a formacgao continuada dos professores.

O estudo de Maria Oneide Lino da Silva (2012), “A Formacdo Continuada dos
Professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental de escolas publicas de
Teresina: Um olhar sobre o desenvolvimento profissional”’, questiona como a
formacdo continuada contribui para o desenvolvimento profissional do professor na
escola, buscando contextualizar as politicas de formacéo continuada e descrever
como acontece a formagdo dos professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e como esta formacao colabora para o desenvolvimento profissional.

A dissertacdo de Daniele Ramos de Oliveira (2011), “A formacdo continuada
de professores de primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos e os desafios
ao trabalho pedagdgico”, apresenta os resultados dos estudos na busca da
compreensao da relacdo entre o trabalho pedagogico dos professores do primeiro
ano do Ensino Fundamental e a proposta de formacdo continuada da Secretaria
Municipal de Educacdo de Marilia — SP, tendo como objetivo investigar se existe
relacdo entre a formacao continuada e as necessidades formativas dos professores
do primeiro ano.

A Pesquisa de Fabiana Gomes de Magalhdes (2012), “Politicas de formacéao
continuada de professores: dos Marcos Legais a realidade da rede municipal de
ensino de Juiz de Fora/MG”, buscou compreender como 0s gestores da Secretaria
Municipal de Educacéo e o sindicato dos professores Municipais de Juiz de Fora/MG
avaliam a formacdo continuada dos professores proposta pela rede municipal de
educacdo. O estudo contemplou trés dimensfes, a saber. o entendimento dos
professores sobre a formagdo continuada da rede, a avaliacdo dos gestores em
relacdo a politica de formacéo continuada e o lugar ocupado pelos docentes nesta
politica de formacdo, segundo as interpretacfes de professores e gestores. Sob
essas trés dimensdes é discutido o processo de construgdo da politica de formacéo
continuada e a relacéo entre essa formacao e a melhoria da qualidade da educacéao,
as condicdes de trabalho, o0 ambiente escolar, a pratica docente, etc.

O estudo de Iza Cristina Prado da Luz (2012), “Politica de formacao
continuada de professores: A repercussdo do programa pro-letramento no trabalho

de professores das escolas publicas”, aborda a Politica de Formagéao Continuada de
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professores no Brasil, com foco de estudo no programa Pro-Letramento. Este estudo
teve como objetivo investigar qual a concepcdo de formacdo continuada desta
politica educacional, além de identificar se o programa integra uma politica de
valorizacdo docente, buscando uma melhora nas condicdes de trabalho,
remuneracao e atuacao profissional.

A dissertacdo de Naiara Mendonca Leone (2011), “Necessidades formativas
dos professores dos anos iniciais na sua inser¢cdo no exercicio da docéncia”,
investiga as necessidades profissionais dos docentes em inicio de carreira nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental que precisam ser contempladas na formacgao
continuada de professores. A pesquisa busca oferecer um referencial para
construcdo de projetos de formacdo continuada que contemplem as necessidades
especificas desse grupo de professores.

O segundo grupo é formado pela pesquisa de Ana Paula de Matos Oliveira
(2011), “A Prova Brasil como politica de regulacdo da rede publica do Distrito
Federal’, aborda a regulacdo do Estado na Educacdo Basica por meio das
avaliacdes externas. O foco deste estudo foi a influéncia dos resultados da Prova
Brasil no processo de regulacdo da rede de ensino, por meio do planejamento de
acOes e politicas, criadas com objetivo de melhorar a qualidade da educacdo nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

ApoOs a revisao de literatura, delimitada a dissertacdes, observamos que 0s
estudos analisados aproximam-se do nosso foco de pesquisa em relacdo a
importancia da formacéo continuada dos professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e a relacdo desta com a educacdo de qualidade. Um dos estudos
contempla o programa de formacgéo continuada oferecido pelo governo federal, Proé-
letramento. Outro estudo aborda os resultados da avaliacdo externa, Prova Brasil,
como instrumento de regulacao na criagdo de politicas de formacé&o continuada.

Percebemos também que nosso estudo se distancia das pesquisas
analisadas por abordar os Marcos Regulatérios da Educacdo no Brasil. A legislacéo
nao aparece como foco de estudo nas pesquisas selecionadas nesta revisao teorica.

Considerando o discurso vigente da educacéo de qualidade e a consequente
centralidade que a formacéo de professores atingiu nos ultimos anos, gerou-se uma
discussédo entre os profissionais da educacdo e também de outras esferas, que
acreditam na educacdo como caminho para o desenvolvimento do pais e como uma

das formas democraticas para solucionar problemas sociais e culturais, contando,
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inclusive, com politicas publicas criadas especificamente para dar conta tanto da
formacéo inicial quanto da formacao continuada dos professores.

Pelo exposto, avalia-se que o estudo possui triplice relevancia, nas esferas
académica, social e pessoal. Portanto, almejamos que a pesquisa contribua para o
avanco nas reflexdes acerca da educacéo de qualidade e suas decorréncias para a
formacdo continuada dos professores que atuam nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, recorte que realizamos para o estudo em tela.

O presente estudo esta estruturado em seis capitulos. Inicialmente, no
primeiro capitulo, introduzimos a tematica investigativa.

No segundo capitulo, Formacdo Continuada de Professores, apresentamos
pressupostos de autores que fundamentam nossa concepcdo sobre a formacéo
continuada.

No terceiro capitulo, O direito a educacdo de qualidade: o cenario
internacional e suas influéncias nos Marcos Regulatérios da Educacdo no Brasil,
contextualizamos o movimento internacional, em termos de dispositivos legais, em
prol da educacédo de qualidade.

No quarto capitulo, Procedimentos Metodologicos, apresentamos 0s
procedimentos adotados para a realizagdo da pesquisa, destacando o problema e os
objetivos da investigacdo, bem como o corpus investigativo, e 0 processo analitico
dos dados.

No quinto capitulo, O direito a Educacdo de Qualidade e a Formacéo
Continuada dos Professores, realizamos a anéalise dos documentos constituintes do
corpus investigativo da pesquisa e discutimos as perspectivas tematicas necessarias
para a formacado continuada, pautadas numa educacao de qualidade como direito.

No sexto capitulo, Consideracdes e Andlises (in) Conclusivas, concluimos a
pesquisa apresentando as consideracdes finais e a indicacdo de possiveis
decorréncias para futuros trabalhos.
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2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: PERSPECTIVAS TEORICAS

Neste capitulo, apresentamos 0s pressupostos tedricos que fundamentam

nossa concepc¢ao sobre a formacéo continuada.

2.1 Notas introdutorias sobre a formacéo docente

E antiga a situacdo de falta de formacédo dos professores, e, dessa forma,
historicamente tém sido criados mecanismos para suprir a auséncia desta formagao.
Foram criados desde exames de habilitacdo até cursos normais com turmas de
professores que atuavam em escolas e que ndo possuiam habilitacdo para a
docéncia, reforcando o que Gatti (2008) define como formacé&o para suprimento, isto
é, a formacg&o em servico.

Mesmo com a criagdo dos cursos normais, ainda néo foi possivel dar conta da
formacdo de profissionais em quantidade adequada as necessidades do sistema
educacional. Na tentativa de impulsionar a formacdo em servico, foram criados
varios programas de formacao, que pretendiam dar conta da auséncia da formacéao
inicial e também das novas técnicas e metodologias de ensino.

Dentre os programas, destaca-se a parceria entre Brasil e Estados Unidos da
Ameérica, com a criacdo em 1942 do Programa de Assisténcia Brasileiro- Americano
(PABAEE). Conforme Paiva; Paixdo (2002), este programa tinha como objetivo
prestar assisténcia ao Brasil na formacdo de seus professores, por meio de
treinamento dos professores das Escolas Normais. Os professores das Escolas
Normais seriam os formadores dos demais professores e futuros professores e
deveriam preparar os educadores para utilizar as técnicas e novas metodologias na
pratica docente.

Conforme site do INEP (2016), - Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos
Anisio Teixeira - criado em 1937, com a finalidade de realizar pesquisas sobre a
educacdo brasileira e colaborar na criagdo de politicas publicas voltadas ao
desenvolvimento da educacéo, neste periodo, desenvolveu cursos de formacéo
continuada para professores, por meio de “centros de treinamento do magistério”.

Situando o contexto histérico deste momento de formagéo, lembramos que
este periodo se caracteriza pelo advento da Escola Nova. E 0 momento da formac&o

baseada na pratica pedagdgica, inclusive com praticas de laboratorio educativo,
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onde toda a atividade pratica era respaldada por uma teoria, que deveria ser seguida
na integralidade.

Essa concepcéo de formacdo € bem exemplificada pelas conhecidas Escolas
de Aplicacdo. Estas instituicbes funcionam anexas as Faculdades de Educacédo e
constituiram-se em espacos de aplicacdo de teorias educacionais. Os alunos das
licenciaturas e do Curso Normal, os futuros professores, faziam imersao no campo
de trabalho e aplicariam, por meio de experiéncias educativas, as teorias vigentes
sobre educacéo.

Seguindo a trajetoria da formacdo de professores no Brasil, na década de
1960, marcada pela concepcédo de educacdo tecnicista, a formacdo continuada
passou a ter énfase na avaliacdo e no planejamento pedagdgico. Os professores
sao treinados, por meio de cursos rapidos e palestras, a elaborarem objetivos para
um maior e melhor controle da aprendizagem.

A formacéo adquire a funcéo de reciclagem, mas ainda mantém aqueles tracos
da antiga formacao para suprimento, traduzidos na concep¢do de complementacao
profissional. O ideal tecnicista deste momento restringe a formacédo a mera aplicacao
de modelos de planejamento prontos, impondo aos professores a funcdo de
executores deste planejamento.

A formacgao ainda ndo passou para a carreira profissional, pois a promoc¢ao ou
avanco na carreira ainda esta vinculado ao tempo de servico ou ao mérito. O mérito
€ sempre avaliado pelo superior imediato, tendo como referéncia os trabalhos
prestados. Outra forma de ascenséo profissional era a nomeacao para algum cargo
administrativo, de direcdo ou inspec¢ao escolar. Essas nomeag¢des eram vistas como
valorizacéo profissional.

Este periodo € caracterizado pelo treinamento do professor para elaborar
objetivos a fim de controlar a aprendizagem. O papel do professor é o de um
executor do planejamento, que tem como objetivos a eficiéncia e a eficacia do
ensino, o que ja sinaliza um ideal de qualidade para a educacéo.

Na década seguinte, 1970, marcada pela pressdo e pela desvalorizacdo, o
professorado é “esmagado” pela acusagdo de colaborar para a manutencdo das
desigualdades sociais — entendidas aqui como uma desvalorizacdo do saber escolar
no mercado de trabalho formal, visto que segundo No6voa (2007) desde o pds-guerra
gue os “critérios escolares” sao cada vez menos utilizados no recrutamento das

elites locais, modificando o papel da escola e reforcando a desvalorizagdo da
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carreira docente. Neste periodo iniciam-se as tentativas de “racionalizagdo do
ensino, da pedagogia por objetivos, na tentativa de controlar as praticas educativas”
(NOVOA, 2009, p. 12).

No final da década de 1970 comecam 0s primeiros avancos sobre a
importancia da formacéao continuada para o desenvolvimento social dos professores.
A formagéo continuada passa a fazer parte da carreira docente, sdo considerados
para promocao os cursos de nivel superior concluidos apos ingresso do professor no
magistério. Nao basta apenas o tempo de servico para avanco na carreira. As
progressdes de nivel sdo avaliadas por pontuagéo obtida pelos cursos de formagéo
continuada realizados pelo docente. Também se abandona a ideia do mérito,
indicado pelo superior imediato para avancos no quadro de carreira. Agora é
realizada uma avaliacdo do desempenho do professor, em documento oficial,
definido pelo sistema educacional, iniciando-se o controle mais efetivo da formacéo
para o trabalho docente.

A formacéo, neste periodo, assume o carater de capacitacdo, aperfeicoamento,
educacao continuada e permanente, tendo énfase nos conteudos de ensino, porém,
agora, embasados na concepcéo critica como tendéncia para a pratica pedagdgica.
E realizada nos formatos de cursos de curta duracdo, seminarios e palestras com
objetivo de transmitir conhecimentos aos professores.

Na década de 1980, juntamente com a politica de formacédo de professores
voltada as discussdes sobre organizacdo escolar e as reformas educacionais
voltadas a reestruturacdo dos sistemas escolares, principalmente sobre o curriculo,
Novoa (2007) afirma que os docentes experimentaram um aumento do “controle” de
suas praticas.

Este controle era exercido principalmente por meio das praticas de avaliacao
institucional. Com a critica ao modelo de racionalidade técnica vigente na formacéo
de professores, surgiu a concepcédo de formacdo continuada como percurso de
formacdo ao longo da trajetéria profissional. Neste periodo, no campo dos estudos
educacionais, tem inicio uma nova concep¢do educativa, a abordagem critico-
reflexiva traz reflexdes sobre profissionalizacdo docente, carreira e trajetoria
profissional e também a formacao continuada.

E também nesta época que a formagdo continuada se consolida como parte da
carreira do professor, visto que a promocao passa a considerar a titulagdo dos

professores. A formacdo em cursos de nivel superior e 0s cursos de formacao
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continuada sdo considerados como meios de acesso aos niveis mais elevados da
carreira docente. Neste contexto, a énfase da formacdo passa ao campo das
analises em educacéao, sendo uma formacéo voltada as discussdes sobre curriculo e
organizacao escolar.

Em 1990, novos ares de mudanca sopram as antigas concepc¢oes da formagao
de professores. Perde importancia a formacdo baseada na analise das estruturas
educacionais e ganha forca a analise sobre os professores e suas praticas.

De acordo com Novoa (2009), no final dos anos 90, inicia-se a “virada”, quando
se comecam os estudos sobre identidade profissional, trazendo de volta ao debate a
vida dos professores, a carreira e 0s percursos profissionais e o desenvolvimento
pessoal. Este momento de retorno dos professores ao centro dos debates
educacionais coincide com o inicio das avaliacdes externas da aprendizagem. O
autor afirma: “quando se fala em aprendizagens, fala-se, inevitavelmente de
professores” (p. 12).

Observando a trajetéria dos professores nas dinamicas e politicas
educacionais, concluimos que a categoria enfrentou tempos dificeis, que
provocaram a crise da identidade docente e a consequente desvalorizagdo da
profissdo. Conforme No6voa (2007), os docentes foram reduzidos a competéncias
técnicas e profissionais, esvaziados da dimensdo pessoal da profissdo. Segundo
Névoa (2009, p.12), assistimos agora a “um regresso dos professores a ribalta
educativa, depois de quase quarenta anos de relativa invisibilidade”. Assim, parece
que a década de 1990 resgata a dimensdao pessoal do professorado.

Observamos, pelo exposto anteriormente, o retorno dos professores a
centralidade dos debates acerca da educacdo, no periodo que séo divulgados
estudos internacionais que alertam para as questdes da aprendizagem e incidem
diretamente sobre os docentes, provocando tensdes e questionamentos das praticas
educativas e da proOpria instituicdo escolar. Estes questionamentos provocam uma
pressdo social, que exigem uma escola e uma educacdo de qualidade, em muitos
casos, conforme Soares (2004), responsabilizando os educadores pelo fracasso
escolar.

Segundo Silva (2009, p. 217), a educagdo € uma “pratica social e um ato
politico”. Por isso, o entendimento de qualidade precisa ser direcionado para o ideal
de qualidade social da educacdo. Logo, garantir a qualidade social da escola

pressupde “assegurar a redistribuicdo da riqueza produzida e que os bens culturais
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sejam distribuidos entre todos” (SILVA, 2009, p. 225). Sendo assim, o objetivo da
qualidade social da educacéo no Brasil consiste em diminuir o distanciamento entre
as classes sociais que historicamente acompanham nossa sociedade.

Nesse entendimento de educacdo como ato politico e pratica social (SILVA,
2009), remetendo para uma ideia de qualidade social, percebe-se que, para uma
pratica educativa de qualidade, o professor ocupa o0 “centro” deste processo
(NOVOA, 2009, p. 13). Esta centralidade pode ser justificada, conforme Soares
(2004) por ser atribuida a atuacéao do professor a responsabilidade pelo sucesso da
aprendizagem. Por essa razdo, pensar na formacdo docente, na identidade do
professor e/ou questbes atinentes ao professor faz-se necessério neste cenério
educacional.

Neste contexto de pressdo social por uma escola de qualidade, em que
dispositivos legais abordam e respaldam com a forca da legislacdo, de politicas
publicas criadas com este intuito, e do recente retorno do professorado ao centro
dos debates educacionais, emerge outra discussao pertinente e significativa: as
implicacdes das politicas publicas para a formacao continuada de professores nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental na construcdo de uma pratica educativa de
qualidade.

A formacéo continuada faz parte da educagéo desde muito tempo, ocupando o
lugar de suprimento da formacéao inicial, pois o sistema de ensino foi instituido antes
gue existissem professores habilitados para exercicio da docéncia. Eram
convocados os professores leigos, sem formacgéo para a docéncia, que ao longo do
percurso profissional construiriam sua pratica docente. Conforme Gatti (2008), a
ideia de suprimento permite que o sistema oportunize a formacdo durante o
exercicio profissional, garantindo assim habilitacdo aos professores que nao
possuiam a formacdo inicial. Sendo assim, podemos inferir que a formacéo
continuada faz parte do sistema educacional, embora ainda ndo houvesse uma
politica estabelecida para esta formacao.

Conforme Pimenta (1997), as pesquisas realizadas sobre a formacao inicial
tem indicado que os cursos de formacao de professores, em geral, desenvolvem no
seu curriculo formal conteudos e praticas de estagios distanciados da realidade das
escolas, por isso constituem—se como uma agao burocratica que prioriza a esfera
documental, mas que “n&o da conta de captar as contradi¢gdes presentes na pratica

social de educar” (PIMENTA, 1997, p. 5), razdo pela qual nada ou pouco
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acrescentam na construcdo de “uma nova identidade profissional docente”
(PIMENTA, 1997, p. 6).

Sobre a formacgéo continuada, Pimenta (1996) afirma que esta tem se resumido
a realizacdo de cursos de supléncia e/ou de atualizacdo dos contetudos de ensino.
Sao programas de formacao, portanto, que ndo consideram os contextos da pratica
docente. Os modelos de formacdo neste formato ndo tém obtido sucesso na
promocdo das mudancas na pratica docente, ou seja, ndo preparam o docente para
criar acdes que possam intervir nas situacbes de nao aprendizagem e
consequentemente enfrentar os desafios pedagdgicos decorrentes do fracasso
escolar.

Para Novoa, o processo de formacado consiste na autoformacéo, afirmando que
a formacao acontece na troca, na interacdo com os demais envolvidos no processo,
isto &, “formar é sempre formar-se”. (1995, p. 9). O autor problematiza a questéo da
formacdo com a pergunta: Quem forma o formador? E responde — a natureza, os
homens e as coisas. Esta resposta esclarece o significado de autoformacéo, pois o
formador € quem se forma, na relacdo com os outros, pela reflexdo das experiéncias
pessoais e profissionais.

Na perspectiva de Garcia (1999), mesmo sendo um conceito que admite varias
possibilidades de interpretacdo, entende-se por formacéo de professores, a area de
conhecimento pautada na investigacdo nos estudos sistematizados e organizados

pelos quais os professores desenvolvem seus saberes e fazeres profissionais:

[...] a &rea de conhecimentos, investigagdo e de propostas teéricas e
praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacdo Escolar, estuda os
processos através dos quais os professores — em formacdo ou em exercicio
— se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de
aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram 0s seus
conhecimentos, competéncias e disposi¢cdes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educac¢&o que os alunos
recebem. (1999, p. 26).

Segundo Veiga (2008), o sentido etimologico da palavra formacdo tem origem
no latim, formare, significando: dar forma. Sendo assim, a formacgéo de professores é
entendida pela autora como ato ou acdo de formar, educar para 0 exercicio
profissional. E uma ac¢&o que visa preparar alguém para educar, ensinar, pesquisar e
avaliar (VEIGA, 2008).
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Complementando o entendimento de Veiga, podemos acrescentar que
também compde a acdo de formar, preparar o profissional para, além disso, formar
sujeitos capazes de atuar criticamente na sociedade. Conforme Zabala (1998), a
escola tem compromisso em promover a formacdo integral dos sujeitos, sendo
necessario entender como parte da formacdo integral as possibilidades para
desenvolver as habilidades motoras, afetivas, de relacionamento interpessoal e de
insercao social.

Conforme Tardif (2004), na analise que faz do tempo, trabalho e
aprendizagem dos saberes profissionais dos professores atuantes na Educacéo
Bésica, a identidade do professor é constituida e fortemente marcada pelas praticas
dos professores que passaram pela sua vida escolar, quer seja enquanto aluno ou
docente. Desta forma, incorporam-se ao modo de ser e fazer, carregando as marcas
do seu trabalho, pois grande parte da vida do professor € marcada pela atuacéo
profissional.

Veiga (2008) acrescenta que a formacdo de professores tem inicio na
universidade, como formacao inicial, mas ndo tem um fim, pois se estendera ao
longo da vida profissional, na formagdo continuada e no exercicio da pratica

docente. Concepcao partilhada por Tardif:

A aprendizagem do trabalho passa por uma escolarizagdo mais ou menos
longa, cuja funcdo é fornecer aos futuros trabalhadores conhecimentos
tedricos e técnicos que os preparem para o trabalho. (2004, p. 57).

Sobre a participacdo dos professores nos debates educacionais, incluindo-se
a criacdo do Sistema de Avaliacdo Educacédo Basica (SAEB), de acordo com Freitas
(2007) ndo houve a participacdo docente, o que nos leva a concordar com a autora
guando esta faz a afirmacéao de que, apesar do discurso oficial sobre a importancia
dos professores no movimento das mudancas educacionais, as decisdes sobre as
politicas adotadas neste processo ndo surgem do debate com os educadores,
constituindo-se em propostas externas, com 0 objetivo de formagdo de uma
categoria de profissionais ndo reflexivos, que reproduzam o curriculo e as politicas
propostas pelos governos.

Nesse sentido, pode se perceber que a Formacéo dos professores dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental distancia-se da real necessidade de uma formagao

articulada a realidade da escola. Os professores ndo participam de forma ativa,
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enquanto sujeitos desse movimento, nem discutem uma politica de formacéo
comprometida com uma educacao de qualidade.

Observacéao realizada por Novoa (2009), a respeito dos professores, quando
estudos internacionais apontaram para os problemas das aprendizagens, trazendo

para a discussao as questdes relacionadas a profissdo docente:

Os professores reapareceram neste inicio do século XXI, como elementos
insubstituiveis ndo s6 na promogdo das aprendizagens, mas também na
construcdo de processos de inclusdo que respondam aos desafios da
diversidade e no desenvolvimento de métodos apropriados de utilizagdo das
novas tecnologias. (NOVOA, 2009, p.13).

Com o retorno dos professores ao centro das preocupacdes e das politicas,
produziu-se e naturalizou-se principalmente pelo grupo composto pelos
investigadores da area de formacéo de professores e pelo grupo dos especialistas
gue atuam como consultores das grandes organizacdes internacionais (OCDE),
Unido Europeia, etc., o discurso politico-pedagogico quanto as medidas necessarias
para garantir tanto a aprendizagem docente quanto o desenvolvimento profissional
dos professores. No entanto, neste debate o proprio grupo dos professores
permanece a margem da discussao para renovacao dos estudos sobre a profissao
docente, além de terem seu territério profissional ocupado por outros grupos, o que
dificultou a concretizacdo na pratica, de ideias e discursos que pareciam tao ébvios
e consensuais (NOVOA, 20009).

Diante dos inumeros desafios postos aos educadores nestes tempos de
globalizacdo, a identidade do professor continua sendo alvo de estudos e
discussbes. As funcbes tradicionais da escola e o papel do professor entram em
debate neste novo cenério cultural e historico, trazendo a luz dos debates uma
redefinicdo do que € ser professor, buscando a constituicdo e definicdo desta
identidade profissional, “capaz de lidar com as demandas da realidade
contemporanea de forma critica e afinada com os ideais democréticos de formacéao
dos alunos para o exercicio da cidadania e inser¢gdo digna no mundo do trabalho”
(MAZZOTTI, 2007, p. 581).

Em sua pesquisa, Mazzotti (2007) apresenta a representacdo social dos
professores acerca da identidade profissional docente, ficando bastante evidente
que os professores do Ensino Fundamental sustentam diferentes concepcbes de

sua identidade profissional docente. Os professores do primeiro segmento do Ensino
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Fundamental (1° ao 5° ano) associam seu trabalho a dedicagédo, o que, segundo
Mazzotti, esta associado “a uma representacéo tradicional, arraigada a historia e a
cultura docente, com seus valores, modelos e crengas.” (2007, p. 584).

E comum entre os educadores dos Anos Iniciais, quando questionados sobre a
acdo pedagogica, na busca da justificativa da sua prética, vincularem seus fazeres
pedagdgicos ao sentimento de amor ao trabalho e as criangas, ressaltando a
afetividade da relacédo professor-aluno para justificar sua dedicacdo aos alunos e a

escola. Sobre isso, o0 autor explica:

Através da interpretacdo das justificativas percebe-se que o termo
dedicacdo esta associado a vocacdo, missdo, doagdo e sofrimento,
naturalizando-se, desta forma, como algo intrinseco a profissdo docente.
(MAZZOTTI, 2007, p. 586).

Os professores do segundo segmento do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano)
associam os termos dificuldade e luta em resposta ao que significa ser professor
hoje, permitindo o entendimento de que os professores deste segmento concebam a

profissdo de maneira menos idealizada, visto que:

A construcdo de sentidos do trabalho docente se ancora mais na vivéncia
cotidiana das dificuldades e da luta para exercer o magistério com
profissionalismo do que nos valores agregados a vocacdo. (MAZZOTTI,
2007, p. 589).

Analisando os dados da sua pesquisa, Mazzotti (2007) concluiu que inUmeros
fatores influenciam a construcdo da identidade docente, entre eles, encontra-se em
destaque a desvalorizacdo profissional, que afeta de forma mais intensa o0s
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Observamos que os professores dos Anos Iniciais estdo em contato mais
estreito com os estudantes e suas familias, estando mais suscetiveis aos desgastes
na relacdo professor-aluno-familia, tornando-os alvos mais préximos para o
descontentamento das familias com a escola e suas praticas, fato que pode facilitar

a responsabilizacdo do professor pelo fracasso escolar.
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Outra caracteristica da desvalorizacao dos professores dos Anos Iniciais pode
ser observada pela prépria formacéo inicial, que pode ser realizada em nivel médio?,
gue habilita ao exercicio da docéncia sem formacéo superior.

Outro sinal de maior desvalorizacdo dos profissionais dos Anos Iniciais em
relagdo aos professores dos anos finais esta relacionado a remuneragéo, pois 0s
professores dos Anos Iniciais tém salarios menores. Ainda consideramos como
sinais de desvalorizacdo docente, as condicfes de trabalho, que incluem as varias
atribuicbes assumidas ou impostas aos professores no exercicio da docéncia, e as
proprias politicas educacionais que regulamentam a carreira.

Nas discussdes sobre identidade profissional, ela é entendida por Noévoa
(2007) como lugar e espaco, isto &, “lugar de lutas e de conflitos e espago de
construcdo de maneiras de ser e estar na profissdo” (NOVOA, 2007, p 16). O autor
prefere usar o termo “processo identitario”, pois acredita que o termo remete a
mistura que “caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor” (p.
16). Garcia e seus colaboradores (2005, p. 47) afirmam que “a identidade docente é
negociada entre multiplas representagdes”.

Essas representacbes sao constituidas pelos discursos da midia, dos
diferentes grupos que compdem o cenario académico e da gestdo que configuram
um jeito de ser adequado ou ndo ao exercicio da profissdo. Segundo os discursos
educacionais vigentes, que interpelam os professores, eles sdo 0s responsaveis
pelo fracasso escolar.

E neste contexto de responsabilizacdo, que as identidades docentes se
constituem, porém ndo se reduzem a definicdo dos discursos oficiais, € preciso
considerar a heterogeneidade do grupo docente em sentido amplo: histéria familiar e
pessoal, suas condicGes e realidades de trabalho, suas formacgdes e qualificacdes,
niveis de ensino em que atuam, etc. Neste terreno, que se dao as disputas e

negociacdes da construcéo da Identidade Docente, constituindo-se desta forma no

?0 artigo 62 da LDB prevé que a “formacédo de docentes para atuar na educacéo bésica far-se-a4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e institutos superiores
de educacdo, admitida, como formacg&do minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil e
nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade
normal”. O Decreto n® 3.276/1989 regulamentou do artigo 62 exigindo formag&o superior para todos
os professores da educagéo basica. O § 2 do art. 3° deste Decreto afirmava que a formagéo do
“magistério na educacédo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, far-se-a exclusivamente
em cursos normais superiores”. A pressdo politica conservadora sobre o MEC conseguiu alterar essa
redacao, através do Decreto n° 3.554/2000 que trocou o advérbio exclusivamente pelo seu antdnimo:
“preferencialmente”.
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[...] conjunto das representagfes colocadas em circulagdo pelos discursos
relativos aos modos de ser e agir dos professores e professoras no
exercicio de suas fungcbes em instituicbes educacionais, mais ou menos
complexas e burocréaticas. (GARCIA, HYPOLITO, VIEIRA, 2005, p. 48).

Morgado (2011) compreende o0s professores como parte essencial para a
qualificagcdo do ensino e para o sucesso dos educandos na escola, enfatizando
também que, para que consigam buscar esses objetivos com melhores condi¢des,
sdo necessarias competéncia  profissional, identidade profissional e

profissionalidade.

[...] @ mudanca do actual panorama educativo e a consecucédo de um ensino
de melhor qualidade requerem um conjunto alargado e concertado de
medidas, muitas delas da responsabilidade da propria sociedade, estamos
convictos de que a possibilidade de a escola se (re) afirmar como um
espaco de referéncia social depende, essencialmente, da capacidade de os
professores  construirem uma verdadeira autonomia curricular,
imprescindivel para poderem perseguir em melhores condigbes as
finalidades educativas, construcao essa que nédo pode dissociar-se de trés
componentes que consideramos basilares: a competéncia profissional, a
identidade profissional e a profissionalidade docente. (2011, p. 795).

A identidade profissional dos professores dos Anos Iniciais parece estar
diretamente relacionada ao género feminino, pois nas instituicbes de ensino
observa-se que a grande maioria dos docentes desta etapa sdo mulheres, o que
atrela a docéncia nos Anos Iniciais ao cuidado e a maternagem que fazem parte da
identidade profissional dos educadores das primeiras etapas da Educacao Basica.

Conforme Morgado (2011), a constru¢cdo da identidade docente esta
estritamente relacionada com a profissionalizacéo, pois a profissionalizacéo, além de
contribuir para a construcdo do saber profissional, também permite ao sujeito
“apropriar-se da cultura, valores e praticas caracteristicas da profissao”, permitindo
ao professor identificar-se com o grupo profissional, “desenvolvendo o sentimento de
pertenca” e inserindo-se no grupo, pois o “processo de construcao da identidade nao
se concretiza fora da diversidade de relacbes que estabelece com os seus pares”.
(MORGADO, 2011, p. 798).

Indmeros pesquisadores, entre eles Oliveira (2008), concordam que 0s
professores foram e sdo considerados 0s principais responsaveis pelo desempenho
dos alunos. Esta responsabilizacdo, as condicbes de trabalho, a desvalorizagéo

profissional, as novas exigéncias da sociedade acabam por influenciar na identidade
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docente. Conforme Oliveira (2008, p. 31), o magistério ndo se identifica plenamente
como trabalhador, pela “heranga e tradigdo veem o0 magistério sob o prisma da
vocacao e do sacerdocio”.

Pensamos que esta concepcdo do magistério como vocacdo € bem mais
arraigada nos professores dos Anos Iniciais e parece estar vinculada a ideia da
docéncia como trabalho feminino, pois existe uma suposta ideia de que as mulheres
tém capacidade de doacdo sem expectativas de retorno ou recompensa.

Pimenta (1996) afirma que a formacéo continuada tem se resumido a cursos
de supléncia e/ou atualizagdo dos contetdos de ensino e que esses modelos de
formacao tém sido pouco eficazes na promog¢do das mudancas da pratica docente
gue poderiam intervir de forma mais incisiva sobre as situacdes de fracasso escolar.
Séo programas de formacao que nao consideram os contextos da pratica docente.

Como ndo tém a pratica docente como ponto inicial para a formacao, estes
programas terminam por ndo permitir ao professor fazer a necessaria articulacdo dos
novos saberes com a pratica, promovendo uma reflexdo sobre a pratica e assim
uma nova pratica profissional na docéncia, como deve ser o objetivo da formacao
continuada do Magistério, uma exigéncia académica reconhecida hid décadas no
Brasil pela pesquisa em Educacgao. (FUSARI, 1988).

Na prética, a formacéo continuada dos professores dos Anos Iniciais consiste
em reunides e encontros na propria escola onde o professor atua, sendo discutido o
cronograma do més e realizados os planejamentos de atividades, leituras e
discussdes relacionadas a educacdo. Também sédo oferecidas, pelas mantenedoras
das instituicbes de ensino, jornadas de formacdo, conhecidas como jornadas
pedagogicas, geralmente, no inicio do ano letivo e no inicio do segundo semestre.

As Jornadas pedagodgicas sdo constituidas de palestras, sobre temas gerais
pertinentes a educacdo. Conforme detalhamento da estrutura da formacgao
continuada dos professores, concordamos com Pimenta (1996), quando afirma que
este modelo de formac&o ndo provoca reflexdo sobre a pratica docente, tampouco
esta articulado com o cotidiano da docéncia.

A profissdo docente vem passando por modificagdes nos ultimos tempos,
tanto que hoje € exigida uma formacéo de nivel superior para exercicio da docéncia
na Educacdo Béasica. Essas transformacfes da profissdo provocaram o surgimento
de um movimento de profissionalizacdo (TARDIF; FAUCHER, 2010) que apoia a

formacdo inicial e também a formacéo continuada dos professores.
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Esse “movimento de profissionalizacdo” (TARDIF; FAUCHER, 2010, p.246 ) é
compreendido por Rolddo (2008, p. 42) como “desenvolvimento profissional”, no
sentido de continuidade, de incompletude, acontecendo ao longo da trajetoria
profissional, sendo a profissionalizacéo a etapa inicial deste processo, o periodo de
estudos, de desenvolvimento de saberes e competéncias necessarias para ser
habilitado ao exercicio da docéncia.

Tratando da profissionalizacdo como processo de construcdo e
desenvolvimento de competéncias profissionais, conforme Morgado (2011, p. 797)
faz parte da profissionalizagdo “a apropriagéo da cultura profissional e a construgéo
da sua identidade profissional”.

Para Tardif (2010) o processo de profissionalizacdo € o movimento de
transformacdo do estudante em profissional, pelo qual o mesmo se habilita ao
exercicio de funcbes profissionais. A profissionalizacdo docente se desenvolve
alicercada nas competéncias profissionais (saberes da docéncia), na cultura e na
identidade profissional.

A profissionalidade consiste em um processo de construcdo em permanente
progresso e continuidade, partindo da construcdo dos saberes da profissédo e do
desenvolvimento da identidade profissional. Inicia-se na formacao inicial, que
confere a certificacdo para a habilitacdo profissional e prolonga-se ao longo da
trajetéria profissional. No entendimento de Tardif e Faucher (2010) é por meio do
processo de profissionalizacdo que os docentes se familiarizam com a cultura, as
praticas e os valores da profisséo.

Conforme estudos citados por Novoa (2007), a participacdo dos professores
nas dinamicas educacionais nas Ultimas quatro décadas passaram por significativas
alteracdes, resumidamente: foram ignorados, desvalorizados e controlados até
retornarem para o cenario da politica educacional como sujeitos centrais no
processo de melhorias da educacdo. Vamos discutir brevemente esses fatores na
sequéncia.

Essas alteracbes comecaram a ser percebidas por meados da década de
1960, periodo em que os professores foram “ignorados”, ndo tendo nenhum
protagonismo no cenario educacional. Neste periodo, a profissdo docente foi
reduzida a um conjunto de competéncias técnicas. Conforme Noévoa, € possivel
observar esta tendéncia na literatura da época que avaliava a “possibilidade de

estudar o ensino, para além dos professores” como um avango (2007, p 15).



31

2.2 Formagéao e saberes docentes

Conforme Pimenta (1997), aprender a conviver (falar e ouvir) com linguagens
e saberes diferentes € o desafio essencial para a construcdo do trabalho coletivo
interdisciplinar nas escolas.

A formacéo inicial, além da habilitacdo legal para o exercicio da docéncia,
espera-se que “forme o professor”, ou seja, que “colabore para o exercicio de sua
atividade docente”. A atividade docente ndo se resume a uma tarefa burocréatica que
para sua execugdo sao exigidas a aquisicdo de “conhecimentos e habilidades
técnico-mecanicas” (PIMENTA, 1997, p. 6). Constitui-se em um trabalho de
contribuicdo ao processo de humanizacao dos alunos.

A funcéo da formacéo docente é proporcionar aos professores a possibilidade
de desenvolverem conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes
possibilite construir e reconstruir seus saberes e fazeres docentes, a partir dos
desafios e necessidades que a pratica docente apresenta cotidianamente. E
desenvolver a habilidade de mobilizar os conhecimentos académicos teoricos,
necessarios para a compreensdo da educacdo, e articula-los com a atividade
pratica, promovendo a capacidade de reflexdo sobre a propria pratica,
transformando seus saberes-fazeres docentes num processo continuo de
construcdo de sua identidade de professor.

Como mencionado na nota de rodapé numero 2, a formacgéo inicial que
habilita os professores dos Anos Iniciais para o exercicio da docéncia aceita também
a conclusdo do curso Normal, a Nivel Médio. Este curso é composto pelas
disciplinas do Ensino Médio, suprimidas as disciplinas de Quimica, Fisica e Biologia
e acrescidas disciplinas pedagdgicas e metodoldgicas e dois estagios, um com
carga horaria de 40 horas e outro com carga horaria de 400 horas. Em Nivel
superior, a formacéo inicial para a docéncia nesta etapa de ensino € o curso de
Pedagogia.

A construcdo da identidade do professor, no entendimento de Pimenta (1997),
€ um processo de construcdo do sujeito historicamente situado, por isso ndo € um
dado externo que pode ser adquirido, nem possui um carater permanente que néo
possa ser modificado, muito pelo contrario, esta diretamente relacionada com o

carater dinamico da profissdo docente. Profissdo que assume novas caracteristicas
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e se modifica para atender as novas exigéncias da sociedade, especialmente
ampliadas na chamada sociedade do conhecimento.

A identidade profissional se constroi a partir de reflexdes constantes sobre as
tradicbes e os significados sociais da profissdo e também na revalidacdo das
praticas profissionais que se mantém significativas, resistindo as inovag¢des porque
contém “saberes validos” para a acao profissional na sociedade atual. (PIMENTA,
1999, p. 19).

A identidade do professor se modifica no confronto da teoria com a prética,
dando espaco para construcdo de novas teorias. O professor também constréi sua
identidade profissional pelo sentido que atribui a sua pratica docente, a partir de
valores e concepcdes do seu modo de ser e estar no mundo, de sua trajetéria de
vida, enquanto autor e ator da prépria pratica e pelo sentido que o ser professor
representa em sua vida e pelos relacionamentos com seus pares nos espacos de
atuacao.

Conforme Pimenta (1996), essa identidade construida nas experiéncias
enquanto estudantes, na atuacao profissional, na troca com 0s pares nos espacos
de trabalho, na reflexdo sobre a prética e pelo confronto da pratica profissional com
as teorias vigentes e pelos significados pessoais de ser professor constituem o
grupo de saberes da experiéncia.

Pertencem ao grupo dos saberes da experiéncia os conhecimentos sociais,
oriundos das representacdes sociais da profissédo, divulgados pela midia, tais como:
a desvalorizacdo social da profissdo, as dificuldades da atuacdo em escolas
precérias e diante de turmas numerosas e heterogéneas. Constituem o grupo de
saberes que os estudantes trazem de suas experiéncias de aluno. Sdo aqueles
saberes da experiéncia que Ihes permitem definir quais de seus professores eram
bons em conteddo, ou bons em didética, etc. e quais foram significativos no seu
desenvolvimento humano.

Os saberes da experiéncia também sdo compostos pelos saberes produzidos
na atuagédo docente, pelas trocas com o0s pares, na reflexdo permanente sobre a
pratica. Os saberes da experiéncia ndo bastam para a constru¢do da identidade do
professor, eles permitem aos estudantes conhecerem o que € ser professor, mas
nao faz com que se identifiquem como professores, porque percebem o ser

professor e a escola do ponto de vista do aluno. Essa passagem, do ponto de vista
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7

da docéncia no lugar de aluno ao ver-se como professor, € um dos desafios da
formacao inicial.

Também faz parte dos saberes da docéncia, o conhecimento, que consiste no
conjunto dos saberes especificos de cada area do conhecimento. Sem o dominio
dos saberes especificos, se torna dificil ensinar bem. Porém, além de dominar o
conhecimento da area, se faz necessario refletir sobre o conhecimento e suas
relacBes com as demais areas e com a sociedade.

Mesmo dominando os saberes especificos de sua area de conhecimento,
conforme Pimenta (1996), poucos professores jA se questionaram sobre o
significado desses conhecimentos, para si mesmos e para os estudantes ou sobre
qual a relacdo entre os saberes das diferentes areas de conhecimento que
compdem o curriculo escolar, ou sobre como as escolas trabalham o conhecimento
e como este trabalho da escola com o conhecimento pode produzir ou influir no
fracasso escolar.

Para entendimento do que é conhecimento, é importante compreender que o
conhecimento, em si, € composto por estagios. O primeiro estagio do conhecimento
é a informacdo, que por si s6 nao representa saber. Conhecer consiste no resultado
do trabalho com a informacdo, ou seja, ap0s a classificacdo, a andlise e a
contextualizacdo da informacao, chegamos ao terceiro estagio, do saber, que é a
capacidade de relacionar as informacées, produzindo novos conhecimentos.

Compreendemos que o segundo passo na construcdo da identidade do
professor é a promocao do conhecimento, ou seja, refletir sobre os conhecimentos
de que sdo especialistas e sua validade na sociedade, compreendendo os estagios
do conhecimento e as implicacdes na vida dos estudantes e na sua.

Outro saber da docéncia € o saber pedagdgico, definido pelos alunos como o
conjunto de conhecimentos didaticos, isto €, o saber ensinar. Esta afirmacgéo revela
que os alunos tém conhecimento de que para ensinar ndo bastam apenas 0s
saberes da experiéncia e/ou os saberes especificos, € preciso contar com o0s
saberes didaticos e pedagdgicos.

Os saberes pedagodgicos, ao longo da histéria da formagcéo de professores,
foram abordados de diferentes formas, ora com énfase na relagdo professor-aluno,
na motivacao e no interesse de aprender dos estudantes, ora baseado na psicologia,

ora nas técnicas de ensino, outras foram os conhecimentos cientificos. E assim se
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alternaram as abordagens relacionadas aos saberes pedagdgicos na formacgéo dos
professores.

Para a docéncia, é necessario contar com a articulacdo dos saberes da
experiéncia, dos saberes do conhecimento e dos saberes pedagoégicos. Na historia
da formacdo de professores, esses saberes foram e parecem continuar sendo
trabalhados de forma fragmentada.

Essa abordagem fragmentada dos saberes na formacdo de professores
repercute na docéncia dos Anos Iniciais, sob a forma de desarticulacdo dos
contetdos com a realidade e distanciamento das préaticas pedagogicas que buscam
promover uma  aprendizagem  significativa e  contextualizada.  Essa
descontextualizacdo da escola com a realidade aumenta um grave problema
educacional da atualidade: o fracasso escolar.

Pimenta critica a fragmentacdo dos saberes na formacao dos professores, e
sugere uma possibilidade para superagao desta fragmentagéo, com a construgao de
saberes pedagdgicos partindo das necessidades apresentadas pela pratica, que
superem 0s “esquemas aprioristicos das ciéncias da educacao” (1996, p. 81),
recriando os saberes partindo da prética social do ensino.

Como alternativa para superacao desta fragmentacéo de saberes na formacao
de professores dos Anos Iniciais, € necessario pensar uma formacgdo que tenha
como ponto de partida as necessidades educacionais apresentadas na atualidade,
que propdem novos desafios a educacado, entre eles a superacdo do fracasso
escolar.

A formagéo voltada para a superacdo do fracasso escolar necessita refletir
sobre as praticas que buscam enfrentar o problema, suas concepcoes
metodoldgicas, a restruturacdo das escolas e suas propostas de organizacao
curricular, entre elas: classes de aceleracdo de estudos, ciclos de aprendizagem,

adequacdes curriculares, etc.
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3 O DIREITO A EDUCACAO DE QUALIDADE: O CENARIO INTERNACIONAL E
SUAS INFLUENCIAS NOS MARCOS REGULATORIOS DA EDUCACAO NO
BRASIL

Neste capitulo, apresentamos o0s principais dispositivos legais que
contextualizam a mobilizacao internacional em prol da Educacéo de Qualidade. Tais
dispositivos se constituem em Marcos Regulatorios da Educacédo que tracam metas
a serem cumpridas pelos paises que assumiram conjuntamente tais metas. Desse
modo, 0s paises consignatarios devem contemplar, em seus Marcos Regulatérios
Nacionais, 0 que postulam tais documentos, no que se refere a politicas publicas e

programas educacionais.

3.1 Dispositivos legais e a mobilizagao internacional em prol da Educacéo de
Qualidade

A educacéo de qualidade e o direito ao aprender sdo preconizados em varios
dispositivos legais, tanto no cendrio nacional quanto no internacional. Conforme
salientamos na introducé&o, o marco fundamental para a defesa da educagdo como
um direito fundamental do ser humano foi a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos (1948) a qual destaca que, cada pais signatario da Declara¢do, como é o

caso do Brasil:

[...] tendo sempre em mente esta Declaragdo, se esforce através do ensino
e da educacédo, por promover o respeito a esses direitos e liberdades, e,
pela ado¢cdo de medidas progressivas de carater nacional e internacional,
por assegurar 0 seu reconhecimento e a sua observancia universais e
efetivos, tanto entre os povos dos préprios Estados-Membros, quanto entre
0s povos dos territorios sob sua jurisdicdo (DUDH, 2013).

O artigo 26 desta Declaracdo explicita que a educacédo, como direito de todas
as pessoas, sera gratuita e obrigatoria, voltada para o desenvolvimento da
personalidade humana, capaz de promover os valores da compreensdo, da
tolerancia, e da amizade entre os povos. A Declaracdo garante também o direito de

livre escolha dos pais quanto ao género de instrugédo oferecida aos filhos.
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1. Toda pessoa tem direito a instrugéo's. A instrucdo sera gratuita, pelo
menos nos graus elementares e fundamentais. A instrugdo elementar sera
obrigatéria. A instrucdo técnico-profissional sera acessivel a todos, bem
como a instrucao superior, esta baseada no mérito.

2. A instrucdo sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos
humanos e pelas liberdades fundamentais. A instrucdo promovera a
compreensao, a tolerdncia e a amizade entre todas as nacdes e grupos
raciais ou religiosos, e coadjuvara as atividades das Nac¢des Unidas em prol
da manutencéo da paz.

3. Os pais tém prioridade de direito na escolha do género de instrugdo que
sera ministrada a seus filhos. (DUDH, 2013)

Posteriormente a esta Declaracdo, varios outros dispositivos foram sendo
criados e assumidos pelos dirigentes de cada pais com vistas a assegurar 0s
direitos humanos, dentre eles o da educacdo e da aprendizagem. Para esta
contextualizacdo, elegemos trés Marcos Regulatérios da Educacdo mais
significativos, ao longo destas Ultimas décadas, os quais tém fomentado o
estabelecimento de metas e indicadores relativos a educagdo de qualidade: o
documento da Conferéncia Mundial de Educagédo para Todos: Satisfacdo das
Necessidades Basicas de Aprendizagem (1990); o Marco de Acédo de Dakar (2000)
e a Educacdo que queremos para a geracdo dos bicentenarios: As Metas
Educativas 2021 (2008).

No documento da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos,

mundialmente conhecido como EPT, é explicitada a seguinte constatacao:

Ha mais de quarenta anos, as na¢6es do mundo afirmaram na Declaracao
Universal dos Direitos Humanos que "toda pessoa tem direito & educagéo".
No entanto, apesar dos esfor¢os realizados por paises do mundo inteiro

para assegurar o direito a educacdo para todos, persistem as seguintes
realidades:

* mais de 100 milhbes de criangas, das quais pelo menos 60 milhbes sdo
meninas, ndo tém acesso ao ensino primario: mais de 960 milhdes de
adultos - dois tercos dos quais mulheres - s&o analfabetos, e o
analfabetismo funcional € um problema significativo em todos os paises
industrializados ou em desenvolvimento;

* mais de um terco dos adultos do mundo nao tém acesso ao conhecimento
impresso, as novas habilidades e tecnologias, que poderiam melhorar a

®A0 nacionalizar a DUDH, o governo de Getdlio Vargas, por opcdo ideolégica, submeteu ao
Congresso Nacional a tradugdo dos termos “éducation” (da versdo oficial francesa da DUDH) e
“education” (da versdo inglesa) por instrucdo, numa clara restricdo ao sentido mais abrangente,
humanistico e pedagdgico de educacao. Por ébvio, até uma alteracao na legislagdo nacional, este
permanece sendo o texto oficial da DUDH na verséo reconhecida pelo governo brasileiro. A traducdo
portuguesa aprovada pela ONU utiliza 0 termo educacgéo.
(http://www.ohchr.org/EN/UDHR/Documents/UDHR_Translations/por.pdf)
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gualidade de vida e ajuda-los a perceber e a adaptar-se as mudancas
sociais e culturais;

* mais de 100 milhbées de criangas e incontaveis adultos ndo conseguem
concluir o ciclo basico, e outros milhdes, apesar de conclui-lo, nao
conseguem adquirir conhecimentos e habilidades essenciais. (grifo do
documento).

Além destes dados relativos a infancia, o documento oferece uma analise da
situacdo dos adultos em relacdo a escolarizacao, afirmando que existia no mundo
um alto nimero de analfabetos, em torno de 960 milhdes, sendo que dois tercos sao
mulheres.

No artigo 1 (alinea 4) deste documento é ressaltado que:

A educacgédo basica € mais do que uma finalidade em si mesma. Ela é a
base para a aprendizagem e o desenvolvimento humano permanentes,
sobre a qual os paises podem construir, sistematicamente, niveis e tipos
mais adiantados de educagéo e capacitacao.

Toda a sociedade e, portanto, 0s governos nacionais e locais sdo convocados
a constituir uma rede de cooperacdo e apoio mutuo em prol da educacdo de
qualidade, constituindo-se em sociedades educativas. Para que 0s pressupostos
firmados na Declaragdo se concretizem, o documento faz alusdo a necessidade do
desenvolvimento de politicas publicas de apoio em todos os setores e segmentos
sociais; a mobilizacdo e otimizacdo de recursos financeiros e humanos, publicos,
privados ou voluntarios; e a consolidacdo da solidariedade internacional em prol da
efetivacdo dos dispositivos que versam sobre as garantias da oferta universal da
educacao de qualidade.

Ao final do documento, como um compromisso assumido pelos governos
nacionais participantes da Conferéncia, é reafimado que a educacdo ¢é
compreendida como um direito fundamental de todas as pessoas, independente de
género, idade ou nacionalidade. Em tempo, reafirma-se a fé e a esperanca com que
a educacédo possa colaborar na construcdo de um mundo melhor “mais seguro, mais
sadio, mais prospero e ambientalmente mais puro”, que promova o desenvolvimento
social, econébmico e cultural, além do incentivo a cooperacao internacional e a
tolerancia (DECLARACAO MUNDIAL DE EDUCACAO PARA TODOS, 1990).

A Declaracdo observa a relevancia da educacdo para o desenvolvimento
pessoal e social, fazendo referéncia ao valor e a utilidade do “conhecimento

tradicional” e do patriménio cultural. Ao mesmo tempo em que reconhece a
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importancia da Educacéo Basica para o desenvolvimento autbnomo e a necessidade
de oferecer as geragbes futuras uma “formagédo basica abrangente”, capaz de
fortalecer as etapas superiores de ensino, visando uma formacéo tecnoldgica e
cientifica na busca do desenvolvimento autbnomo dos individuos e das nac¢des, nao
deixa de reconhecer que a realidade da educagado atualmente “apresenta graves
deficiéncias”.

Este documento finaliza admitindo que a educacdo por si sO nao sera
suficiente para a construcéo do ideal de sociedade acima referido, pois compreende
que € preciso melhorar a sua qualidade e torna-la mais significativa, além de
universalizar o seu acesso (DECLARACAO MUNDIAL DE EDUCACAO PARA
TODOS, 1990).

Segundo o documento Educacdo Para Todos (UNESCO, 2008), a educacao
tem como objetivo colaborar na superacdo da pobreza, na reducdo das
desigualdades sociais, na promocao da inclusédo, da integragéo social e cultural e na
prevencao a corrupcao e a violéncia. Somadas a essas expectativas de educacéo,
como meio de superacdo das mazelas sociais, ainda temos a responsabilizacédo
frequentemente atribuida aos professores em relacdo ao sucesso ou fracasso
escolar.

Conforme Soares (2004, p. 91) o sucesso da escola no aprendizado dos alunos
“¢ em grande parte determinado pelo professor, pelos seus conhecimentos, seu
envolvimento e sua maneira de conduzir as atividades da sala de aula”. Desta forma,
surge a necessidade de aprofundar os estudos e reflexdes sobre o real significado
do conceito de qualidade aplicado a educacdo nos atuais contextos sociais e
educacionais, propostos pelos Marcos Regulatérios da Educacdo e quais as
influéncias destes na formacao continuada de professores.

O documento denominado O Marco de Acdo de Dakar - Educacdo para
Todos: Cumprindo nossos Compromissos Coletivos (2000), reafirma o compromisso
assumido coletivamente em prol da concretizacdo dos objetivos e metas do EPT.

Nessa perspectiva, este documento valida:

A educacgdo é um direito humano fundamental e constitui a chave para um
desenvolvimento sustentavel, assim como para assegurar a paz e a
estabilidade dentro de cada pais e entre eles, portanto, meio indispensavel
para alcancar a participacdo efetiva nas sociedades e economias do século
XXI afetadas pela rapida globalizacdo. Ndo se pode mais postergar esforcos
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para atingir as metas de EPT. As necessidades basicas da aprendizagem
podem e devem ser alcangadas com urgéncia. (UNESCO, CONSED, 2001)

O Marco de Acdo apresenta um conjunto com seis metas, relativas a
expanséo e aprimoramento da educagao na primeira infancia, ao acesso de todas as
criangas a educacdo, as garantias de aprendizagem e melhorias na alfabetizacéo de

adultos, explicitados desta forma no documento:

Expanséo e aprimoramento da assisténcia e educacdo da primeira infancia,
especialmente para as criangas mais vulneraveis e desfavorecidas.

Garantir que em 2015 todas as criancas, especialmente meninas, crian¢as
em situacOes dificeis e criangas pertencentes a minorias étnicas, tenham
acesso a uma educacéo primaria de boa qualidade, gratuita e obrigatoria, e
possibilidade de conclui-la. Assegurar que as necessidades de
aprendizagem de todos os jovens e adultos sejam satisfeitas mediante o
acesso equitativo a aprendizagem apropriada e a programas de capacitagéo
para a vida.

Atingir, em 2015, 50% de melhora nos niveis de alfabetizagdo de adultos,
especialmente para as mulheres, e igualdade de acesso a educacao
fundamental e permanente para todos os adultos.

Eliminar disparidades de género na educacgdo primaria e secundaria até
2005 e alcancar a igualdade de género na educacgéo até 2015, com enfoque
na garantia ao acesso e o desempenho pleno e equitativo de meninas na
educacédo bésica de boa qualidade;

Melhorar todos os aspectos da qualidade da educacdo e assegurar a
exceléncia de todos, de modo que resultados de aprendizagem
reconhecidos e mensuraveis sejam alcancados por todos, especialmente
em alfabetizacao, célculo e habilidades essenciais para a vida.

A sexta meta do documento faz referéncia a melhorias da qualidade em todos
0s aspectos da educacdo. Ressaltamos que, conforme declarado, esses aspectos
precisam ser mensuraveis e atingidos por todos, sinalizando e fortalecendo a
necessidade de afericdes através de algum sistema de avaliacéo.

O Marco de Acdo de Dakar - Educacdo para Todos: Cumprindo nossos
Compromissos Coletivos (2000), apresenta seis metas expostas na citacdo anterior
e prevé a adocdo de onze estratégias para serem colocadas em pratica a fim de
atingir as metas estabelecidas. Estas estratégias reforcam a necessidade do
comprometimento politico com a educacédo, da promocéo de politicas educativas,
para o suprimento das demandas dos sistemas de ensino, passando pela promoc¢ao
da igualdade entre géneros, no combate a doengas, e melhoria do status e do
profissionalismo dos docentes, etc. Conforme o0 documento, estas sao as

estratégias:
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Mobilizar forte comprometimento politico nacional e internacional com a
Educacdo para Todos, desenvolver planos de acdo nacionais e aumentar
significativamente o investimento em educagéo fundamental.

Promover politicas de EPT dentro de um quadro setorial sustentavel e bem
integrado, vinculado de maneira clara a eliminagcdo da pobreza e a
estratégias de desenvolvimento.

Desenvolver sistemas de direcdo e administracdo educacional sensiveis,
participativos e controlaveis.

Atender as necessidades dos sistemas educacionais afetados por conflitos,
catastrofes naturais e instabilidade, e conduzir programas educacionais de
modo a promover a compreensdo mutua, a paz e a tolerancia, e que ajudem
a evitar a violéncia e o conflito.

Implementar estratégias integradas para a igualdade entre os géneros na
educacdo que reconhecam a necessidade de mudancas nas atitudes,
valores e préticas.

Implementar urgentemente programas e a¢des educacionais para combater
a pandemia do HIV/AIDS.

Criar ambientes educacionais seguros, saudaveis, inclusivos e
equitativamente financiados que levem a exceléncia na aprendizagem, com
niveis claramente definidos de desempenho para todos.

Elevar o status, o0 moral e o profissionalismo dos professores.

Utilizar as novas tecnologias de informagédo e comunicacdo para ajudar a
atingir os objetivos da EPT.

Monitorar sistematicamente o progresso na dire¢cdo dos objetivos da EPT e
as estratégias nos niveis regional, nacional e internacional.

Apoiar-se em mecanismos existentes para acelerar o avango na politica da
Educacao para Todos.

Estas acdes propostas pelo Marco de Agédo de Dakar - Educacédo para Todos:
Cumprindo nossos Compromissos Coletivos (2000) buscam por meio de suas metas
e estratégias garantir o comprometimento governamental e da propria sociedade na
promocdo de uma educacdo de qualidade prevendo ambientes educacionais
saudaveis, inclusivos e financiados adequadamente para que promovam a
exceléncia na aprendizagem.

O documento Metas Educativas 2021 resultou do acordo firmado na XVIII
Conferéncia Ibero-americana de Educacéo, celebrada em EI Salvador em 19 de
maio de 2008, com os Ministros da educacdo dos paises ibero-americanos. Tais
Metas tém como objetivo facilitar o debate para possibilitar um entendimento entre
todos os paises ibero-americanos sobre a educacédo que se quer na celebracéo dos
bicentenarios.

Considerando a diversidade sociocultural e econbmica dos paises ibero-

americanos, se faz necessario admitir que atingir as metas educativas propostas
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pelo documento ndo constitui uma tarefa facil, tampouco um projeto educacional
simples dara conta desta missdo. Porém, mesmo com as dificuldades, trata-se de
uma acao necessaria para o futuro, visto que as metas estabelecidas estimulardo a
solidariedade e reforcardo o compromisso coletivo assumido por estes paises na
busca da integracao cultural, historica e educativa. Esta iniciativa pretende reforcar a
educacédo nas politicas dos paises envolvidos, além de uni-los em torno de objetivos
comuns, a fim de promover a construcao de sociedades mais justas e democraticas.
(OEI, 2008).

Espera-se que a comemoracdo dos Bicentenarios, que deu origem ao
documento Metas 2021, seja o0 inicio de um movimento que se estendera pela
préxima década, formando a geracdo futura com cidadaos livres e cultos que

busquem

transformar as formas de viver e as relagdes sociais, abrindo outras
possibilidades para a conquista da igualdade de todos no reconhecimento
das diversidades. Espera-se que a década dos Bicentenéarios seja a mola
propulsora na busca pela concretizagdo dos direitos das mulheres e das
coletividades. (OEI, 2008)

Principalmente as “minorias étnicas, as populagdes originarias e os
afrodescendentes” (OEIl, 2008). Além destes objetivos, € necessario incluir a
participacdo social e o compromisso solidario dos paises, disponibilizando recursos
para contribuir com os paises que nao dispdem das mesmas possibilidades.

O projeto surge quando se celebram os 200 anos da vinda da Corte
Portuguesa ao Brasil e quando varios paises ibero-americanos se preparam para
celebrar o bicentenéario de sua independéncia. O principal objetivo é conseguir, nos
proximos anos, uma educacgao que responda satisfatoriamente as demandas sociais
inadiaveis, tais como a possibilidade de que mais alunos estudem, durante mais
tempo, com uma oferta de qualidade reconhecida, equitativa e inclusiva, e na qual
participe a grande maioria das instituicoes e setores da sociedade, pois se acredita
que a educacao € a estratégia fundamental para avancar na coesao e na inclusao

social.

As Metas do Milénio atuam como motor e dinamizador do processo de
melhoria e de cooperacdo. Parece estar comprovado que a motivacao
individual e coletiva existe em fun¢céo das metas que se pretende conseguir,
o que reforca a importdncia da geragdo de expectativas futuras para
alcancar um maior esfor¢co e coeséo social em torno delas. (OEl, 2008, p.7).
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O documento apresenta um conjunto de metas gerais, que se desdobram em
27 metas especificas e 38 indicadores com a projecdo de um nivel de éxito a ser
alcangado pelos paises até 2021. Estes niveis de éxito “formulam-se em diferentes
graus, com a finalidade de adequar-se a situacao inicial dos paises. Uma importante
tarefa posterior sera que cada um dos paises defina o nivel de éxito especifico que
pretende conseguir” (OEl, 2008, p.76). O quadrol apresenta as onze Metas

Educativas.

Quadro 1 - Metas Educativas 2021

Metas Educativas 2021
1 Comprometer a sociedade com a educacao.
2 Educar na diversidade.
3 Ampliar a Educacgéo Infantil.
4 Universalizar a Educagédo Bésica e melhorar sua qualidade.
5 Assegurar que todos os alunos alcancem as competéncias basicas.
6 Melhorar o0 acesso dos jovens ao ensino pos-obrigatério;
7 Conectar educacgédo e emprego.
8 Educar ao longo de toda a vida.
9 Cuidar do desenvolvimento profissional dos docentes.
10 Contribuir para a configuracéo do espaco ibero-americano do conhecimento e para a pesquisa
cientifica.
11 Conseguir mais recursos para a educacéo e investir melhor.

Fonte: Andlise documental: A Educacdo que Queremos para a Geracao dos Bicentenarios: Metas
Educativas 2021.

Os dispositivos ora apresentados, com o intuito de contextualizar o movimento
internacional acerca da educacdo de qualidade, trazem decorréncias para o
delineamento dos Marcos Regulatérios da educacdo de cada pais e,
consequentemente, para a estruturacdo e consolidacdo de politicas publicas
educacionais mais adequadas a realidade global. Com base em tal contextualizagéo,
na secao a seguir, passamos a apresentacao dos procedimentos metodoldgicos do

estudo.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, apresentamos os procedimentos adotados para a realizacéo

da pesquisa, destacando o problema e os objetivos da investigacao.

4.1 Caracterizagao, problema e os objetivos do estudo

A pesquisa, de cunho tedrico, tem como problema de investigagdo: Quais
pressupostos sobre educacdo de qualidade se encontram presentes nos Marcos
Regulatérios da Educacdo, em nivel nacional, e de que forma tais pressupostos
trazem decorréncias para a formagcdo continuada dos professores que exercem a
docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental?

Este estudo se caracteriza por ser uma pesquisa descritiva, pois “observa,
registra, analisa e correlaciona fatos ou fendbmenos (variaveis) sem manipulé-los.
Procura descobrir, com a precisdo possivel, a frequéncia com que um fenémeno
ocorre, sua relacdo e conexao com outros, sua natureza e caracteristicas” (CERVO,
BERVIAN, 2002, p. 66). Conforme o0s autores, a pesquisa descritiva pode assumir
diversas formas, sendo uma delas, a pesquisa documental, que busca conhecer a
realidade através dos documentos em estudo.

Conforme Bardin (2011, p. 51), a analise documental pode ser definida como
“‘uma operacdo ou um conjunto de operac¢des visando representar o contetido de um
documento sob uma forma diferente da original, a fim de facilitar, num estado
ulterior, a sua consulta e referenciagéo”.

Para Padua (2005, p. 68) a pesquisa documental consiste no estudo realizado
a partir de documentos auténticos, “contemporaneos ou retrospectivos”, tendo por
finalidade comparar/descrever fendmenos, determinando tendéncias ou
caracteristicas.

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa documental, pois faz uma
investigacdo em documentos oficiais, a fim de identificar e descrever o0s
pressupostos sobre a educacdo de qualidade presentes em tais documentos.
Godoy, ao se referir aos documentos, afirma que estes constituem significativas
fontes de dados para estudos qualitativos, salientando que tal expressédo, ao ser

compreendida de forma ampla, inclui:
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[...] os materiais escritos (como, por exemplo, jornais, revistas, diarios, obras
literarias, cientificas e técnicas, cartas, memorandos, relatorios), as
estatisticas (que produzem um registro ordenado e regular de varios
aspectos da vida de determinada sociedade) e os elementos iconograficos
(como, por exemplo, sinais, grafismos, imagens, fotografias, filmes). (1995,
p. 21-22).

A opcao pela técnica de pesquisa documental neste estudo se justifica pelas
caracteristicas do corpus de pesquisa: os documentos, que possuem periodo de
validade das informac@es prolongado e também por fornecerem informacdes sobre o
contexto historico, social e econémico do seu periodo de origem, além de serem
estaveis, ndo ocorrendo modificacbes do corpus de pesquisa. Conforme Godoy
(1995, p. 22):

[...] os documentos constituem uma fonte ndo-reativa, as informacgdes neles

contidas permanecem as mesmas apoés longos periodos de tempo. Podem
ser considerados uma fonte natural de informacdes a medida que, por terem
origem num determinado contexto histérico, econdmico e social, retratam e
fornecem dados sobre esse mesmo contexto. Nao h4, portanto, o perigo de
alteracdo no comportamento dos sujeitos sob investigacao.

Para Godoy (1995), existem trés aspectos importantes na pesquisa
documental: a escolha dos documentos, 0 acesso a eles e a sua andlise. A escolha
dos documentos ocorre em funcdo de propdsitos, ideias ou hipéteses, ndo sendo um
processo aleatorio. O acesso aos documentos oficiais, como leis ou estatutos, &
sempre mais facilitado, pois sdo de dominio publico. A andlise consiste na
compreensao das caracteristicas, ideias e concepcfes que estejam subentendidas
no documento.

Neste estudo, utilizamos os documentos que regulam a educacdo enquanto
direito fundamental e as legislacdes especificas da educacao, partindo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996) até as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais da Educacdo Basica (2013), configurando assim um periodo de
estudo de mais de 20 anos.

Diante da abrangéncia do periodo de estudo, a pesquisa documental,
segundo Godoy (1995), é adequada, pois permite a identificacdo das “tendéncias no

comportamento do fenbmeno” no caso deste estudo, a educacéo de qualidade.

4.2 O corpus investigativo da pesquisa
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Feita a opcdo pela técnica de pesquisa documental, conforme justificativas
expostas anteriormente, passamos a definicdo do conceito de documento utilizado
neste estudo. Utilizamos, neste estudo, o conceito de documento na concepc¢ao de
Padua (2005, p. 69), que define documento como “toda base de conhecimento
fixado materialmente e suscetivel de ser utilizado para consulta, estudo ou prova.”
(grifo do autor). Ao encontro desta concepcao, Appolinario (2009, p. 67) define

documento como sendo:

Qualquer suporte que contenha informacéo registrada, formando uma
unidade, que possa servir para consulta, estudo ou prova. Incluem-se nesse
universo 0s impressos, 0S manuscritos, os registros audiovisuais e sonoros,
as imagens, entre outros.

Esses documentos constituem as fontes de informacdes e explicacdes que
carregam em seu contetdo os esclarecimentos ou novos questionamentos para o
pesquisador.

Neste estudo, consideramos como documentos constituintes do corpus
investigativo, os Marcos Regulatérios da Educacdo, ou seja, 0s textos legais que
orientam a acdo educativa nas instituicdbes de ensino em nosso pais. Dentre tais

documentos, elegemos 0s que seguem:

a) Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (BRASIL, 1988);

b) Convencéo sobre os Direitos da Crianca (BRASIL, 1990a);

c) Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990b);

d) Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (BRASIL, 1996);

e) Plano de Desenvolvimento da Educacao (BRASIL, 2007a);

f) Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (BRASIL, 2007b);

g) Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Basica (BRASIL,
2013);

h) Plano Nacional de Educacédo (Brasil, 2014a) e as suas metas (BRASIL,
2014b).

4.3 Procedimentos para a analise dos dados
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O percurso de andlise de nossa pesquisa tem inspiracdo nas ideias de
Laurence Bardin, uma referéncia tedrica na técnica de Analise de Conteudo. Antes
de especificar nossa trajetéria de pesquisa, pensamos que é importante situar o que
se compreende por Analise de Conteudo.

De acordo com Bardin (2011, p. 42), atualmente ainda se considera como
ponto de partida a definicdo de andlise de conteludo proposta por Berelson (apud
BARDIN; BARDIN, 2011) sendo ela considerada “uma técnica de investigagado que
através de uma descricao objetiva, sistematica e quantitativa do conteido manifesto
das comunicacbes tem por finalidade a interpretacdo destas mesmas
comunicagoes”.

Conforme Moraes (1999), a técnica de andlise de contelddo consiste numa
metodologia utilizada para interpretar e descrever o conteudo de diferentes tipos de

textos e documentos.

Essa analise, conduzindo a descricbes sistematicas, qualitativas ou
guantitativas, ajuda a reinterpretar as mensagens e a atingir uma
compreensdo de seus significados num nivel que vai além de uma leitura
comum. Emprega um conjunto de técnicas de andlise de dados. (MORAES,
1999, p. 2).

Tal técnica desenvolveu-se no inicio do século XX, nos Estados Unidos,
principalmente pela analise de materiais jornalisticos, incentivados pela escola de
jornalismo de Columbia. Em 1927, é publicado Propaganda Technique in the World
War, uma analise de imprensa e propaganda realizada por H. Lasswell, constituindo-
se o primeiro pesquisador a publicar um estudo usando a referida técnica. (BARDIN,
2011).

Conforme Moraes (1999), a técnica de analise de conteudo ao longo dos anos
oscilou entre a objetividade, expressa pelos numeros e a subjetividade das
abordagens qualitativas. Importante salientar que em ambas as abordagens:
quantitativa ou qualitativa, a técnica de analise de conteudo oferece ao leitor
informagdes complementares da mensagem em estudo, havendo cada vez mais um
aumento na valorizagdo das abordagens qualitativas, que contam com a “inducéao e
a intuicdo como estratégias para aprofundar a compreensdo dos fenémenos
estudados” (MORAES, 1999, p. 2).

Para Moraes (1999), existem diferentes propostas de descricdo do processo

da analise de contetdo, entretanto ele sugere cinco etapas: preparacdo das
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informacdes, transformacdo do conteldo em unidades, classificacdo das unidades
em categorias, descricdo e interpretacdo. Apresentamos, a seguir, uma breve
descricédo das etapas propostas pelo autor.

A etapa da preparacdo consiste em identificar as informacfes a serem
analisadas, fazendo a escolha dos materiais que serdo significativos para a
pesquisa, seguindo para a codificacdo destes documentos, a fim de facilitar a sua
localizacéao.

A unitarizacdo corresponde a leitura aprofundada com a finalidade de definir a
unidade de analise e, ap0s, uma releitura cuidadosa dos materiais, identificando nos
documentos essas unidades significativas.

A etapa correspondente a categorizacdo é um procedimento de agrupamento
dos dados a fim de classificar os elementos do documento, a partir de critérios
previamente estabelecidos.

A descricdo corresponde a etapa da expressao dos significados absorvidos
nos documentos, pois ndo basta apenas categorizar o material, para cada categoria
sera produzida uma sintese, que apresente os significados das unidades de analise.

A Ultima etapa, que consiste na interpretacdo, é a mais importante do estudo.
E a etapa em que o pesquisador extrapola a simples descricio e aprofunda o
entendimento e a compreensao dos contetdos constantes nos documentos.

De acordo com Moraes, essas etapas constituem os “procedimentos
especiais para o processamento dos dados cientificos” (1999, p. 2), sendo um guia
para o método de investigacao, a analise de conteudo.

Segundo Godoy (1995), a andlise de conteado compreende trés fases: pré-
analise, exploracdo do material e tratamento dos resultados. A pré-analise é a fase
da organizacdo, onde se estabelece um esquema de trabalho, com o primeiro
contato com os documentos. A fase da exploracdo do material é a fase da leitura
dos documentos selecionados, onde sdo feitas as codificacdes, classificacdo e
categorizacdo. A fase do tratamento dos resultados corresponde a andlise dos
conteudos, onde o pesquisador busca torna-los significativos e validos.

Para Bardin (2011), a organizacdo da técnica de analise de conteudo é
composta por trés etapas: pré-analise, descricdo analitica e interpretacéo

referencial. Neste estudo, fizemos a op¢ao pela técnica proposta pela autora.
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A primeira etapa, a pré-analise, € o momento inicial do trabalho. E a etapa da
exploracéo, selecdo e organizacdo do material que sera utilizado para a coleta dos
dados. E 0 momento em que o pesquisador prepara o esquema de trabalho e faz as
opcOes metodoldgicas, organiza o material e 0 esquema de trabalho da forma que
melhor possa contribuir no entendimento do fendmeno e definicio do corpus da
investigacdo, o detalhamento do campo de pesquisa, que € onde o pesquisador
deve focar seu interesse investigativo.

Neste momento da pesquisa, aconteceu a leitura e organizacdo dos
documentos legais que constituem os Marcos Regulatérios da Educacéo, que foram
utilizados nesta dissertacdo: a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, o
Estatuto da Crianca e do Adolescente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, o Plano de Desenvolvimento da Educacdo, o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagao, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacéo Basica, o Plano Nacional de Educacgéo e as suas metas.

Inicialmente organizamos os documentos por data, criando uma sequéncia de
publicacdes. Seguimos para o momento de leitura e fichamento do material,

conforme sintese apresentada no quadro 2:

Quadro 2 - Leitura inicial e organiza¢ao do material

DOCUMENTO ORGANIZACAO DO MATERIAL
Constituicdo da Republica Federativa do | Legislagdo Nacional ampla que aborda e
Brasil (BRASIL, 1988). nprr_nat|za também a educagdo enquanto
direito fundamental.

Excerto para andlise capitulo lll, segdo 1,
artigos 205, 211 e 214.
Convencao sobre os Direitos da Crianca Trata dos direitos das criancas e
(BRASIL, 1990a). adolescentes. Excerto para analise: Artigo 28

gque contempla o direito & educacéo.
Estatuto da Crianca e do Adolescente | Trata dos direitos das criancas e
adolescentes. Excerto para analise: Capitulo
(BRASIL, 1990D). IV- Do Direito & Educacdo, a Cultura e ao
Lazer. Artigos 53 e 54
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Legislacdo especifica e norteadora da
Nacional (BRASIL, 1996). educacdo no pais. Excertos significativos
para analise: Capitulo I, artigo 1° apresenta a
concepcdo de educagdo do documento.
Capitulo Il, artigo 2° e 3° trata dos principios e
fins da educacgéo. Capitulo Il aborda o direito
a educacdo e o dever do estado, artigo 4°
contempla o dever do estado com a garantia

da qualidade.
Plano de Desenvolvimento da Educacgéo Programas para o desenvolvimento da escola
(BRASIL, 2007a). gue promovam o desenvolvimento da

socializacdo e da autonomia, tendo como
prioridade 0 enfrentamento das
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desigualdades e oportunidades e a educagéo

de qualidade.
Plano de Metas Compromisso Todos pela Vinte e oito diretrizes pautadas nos resultados
Educacéo (BRASIL, 2007b). de avaliagdo de qualidade e de rendimento
dos estudantes.
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Conjunto de Diretrizes Curriculares que
Educacao Basica (BRASIL, 2013). articulam os principios, os critérios e o0s

procedimentos que devem ser observados na
organizacdo e concretizacdo dos objetivos
para a Educacédo Basica.

Plano Nacional de Educacéo (Brasil, 2014a) e | Dez diretrizes e vinte metas, desmembradas
as suas metas (BRASIL, 2014b). em estratégias. Estas metas devem ser
cumpridas pelos dirigentes de Estado, em até
dez anos, finalizando este prazo em 2024.

Fonte: Elaborado pela autora.

Durante o fichamento, criamos um arquivo com pressupostos, reflexbes e
consideracdes sobre a abordagem que cada documento apresentava atinentes a
educacado e a qualidade. Apds a leitura e a organizacdo dos documentos, tracamos
0 percurso metodolégico com a descricdo analitica do material que consistiu na
proxima etapa da pesquisa.

A segunda etapa, a descricdo analitica, consistiu em seguir o percurso
metodoldgico estabelecido. O material selecionado e organizado, que formou o
corpus de pesquisa, foi melhor explorado e aprofundado, sendo definidas nesta
etapa as categorias/eixos de analise. Conforme Moraes (1999), os dados oriundos
destas fontes chegam ao pesquisador em estado bruto, precisando ser organizados
para facilitar o exercicio de compreensao e interpretacdo, caracteristicos da técnica
de Analise de Contetdo com abordagem qualitativa. O quadro 3 apresenta a sintese
do aprofundamento do material:

Quadro 3 - Aprofundamento do Material

DOCUMENTO DESCRICAO DO MATERIAL
Constituicdo da Republica Federativa do Valorizacdo dos profissionais da educacao
. . escolar, garantidos, na forma da lei, planos de
Brasil (BRASIL, 1988). Capitulo Il carreira, com ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, aos das
redes pulblicas e garantia de padrao de

qualidade.
Convencéao sobre os Direitos da Crianca Ensino primario obrigatério e disponivel
(BRASIL, 1990a). gratuitamente para todos; adocdo de medidas

para estimular a frequéncia regular as escolas

e a reducdo do indice de evasdo escolar.

Estatuto da Crianca e do Adolescente | A criangca e o0 adolescente tém direito a

(BRASIL, 1990b). Zducac;éo, visando ao pleno desenvolvjmento
€ sua pessoa, preparo para 0 exercicio da

Capitulo IV cidadania e qualificacéo para o trabalho.

E dever do Estado assegurar & crianca e ao
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adolescente ensino fundamental, obrigatorio e
gratuito e  atendimento no Ensino
Fundamental, através de  programas
suplementares de material didatico-escolar,
transporte, alimentacdo e assisténcia a

salde.
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao O artigo 3° do capitulo Il contempla os
Nacional (BRASIL, 1996). principios da educacdo, dentre eles

destacamos: igualdade de condi¢cbes para o
acesso e permanéncia na escola; gratuidade
do ensino publico em estabelecimentos
oficiais; valorizagdo do profissional da
educagdo escolar; garantia de padrdo de

qualidade;
Plano de Desenvolvimento da Educagéo Acgdo instrumental do Plano Nacional de
(BRASIL, 2007a). educacgéo sustentado pelos pilares: 1) visédo

sistémica da educacéao; 2) Territorialidade; 3)
Desenvolvimento; 4) Regime de colaboracéo;
5) Responsabilizacéo; 6) Mobilizacdo Social.
Programas direcionados a Formacdo de
professores, Financiamento da educagéo,
Avaliacdo da Educacao e Plano de Metas.
Plano de Metas Compromisso Todos pela Diretrizes que contemplam trés dimensoes
Educagéo (BRASIL, 2007Db). importantes para a educacdo: a
aprendizagem, a formacéo e carreira docente
e a gestao escolar.

Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Busca estabelecer bases comuns nacionais
Educacéo Basica (BRASIL, 2013). para a educacao, tendo como objetivo prover
0S sistemas de ensino para que possam
contribuir no desenvolvimento pleno de
criangas, jovens e adultos, por meio de uma
educacéo de qualidade, adequada ao nivel de
aprendizagem, a idade e que respeite as
diversidades culturais, sociais, fisicas,

étnicas, etc.
Plano Nacional de Educacao (Brasil, 2014a) e | Prevé professores da Educacao Basica com
as suas metas (BRASIL, 2014b). formagé&o de Nivel Superior j& no primeiro ano

de vigéncia do plano e fomento da qualidade
da educacgdo bésica, com melhoria do fluxo
escolar e da aprendizagem para que se
alcance as médias nacionais do IDEB

Fonte: Elaborado pela autora.

Definindo brevemente, as categorias consistem no agrupamento de
contetidos por sentido ou similaridade, podendo ser organizados de trés formas:
modelo aberto, modelo fechado ou modelo misto.

No modelo aberto as categorias ndo séo estabelecidas de forma fixa no inicio,
mas vao adquirindo forma no decorrer da analise. O modelo fechado permite ao
pesquisador definir as categorias, embasado no marco tedrico, e no decorrer da
analise vai verificando a continuidade, modificacdo ou eliminacdo de uma categoria.
No modelo misto, as categorias sao definidas no inicio, porém ndo sdo fixas,

podendo o pesquisador modifica-las em consequéncia dos achados da analise.
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Neste estudo, utilizamos o modelo de categorias fechado, definindo, com
base no marco tedrico, a unidade de analise a formacao continuada de professores,
contemplando as teméticas: A praxis educativa pautada por uma educacdo em direitos
humanos, a organizacdo curricular, a organizacdo dos ambientes e tempos educativos, 0
planejamento da praxis educativa e a avaliagdo da aprendizagem.

A terceira etapa, a interpretacdo referencial, ou seja, 0 momento em que
fazemos a andlise mais aprofundada nos dados, € o momento em que O
pesquisador busca transformar os dados brutos em informacdes vélidas e
significativas. Nesta etapa, entra em acao a reflexdo, a intuicdo do pesquisador, que,
embasada nas leituras, nos materiais empiricos, estabelecem relacdes dos dados
com a realidade.

Segundo Moraes (1999), a técnica de andlise de conteldo € uma
interpretacdo pessoal do pesquisador em relacdo aos dados, ja que ndo existe
leitura neutra, ela esta relacionada ao contexto.

ApOs as etapas de leitura, organizacdo e sistematizacao dos documentos que
compdem os Marcos Regulatérios da Educacdo Nacional, observamos que todos
eles abordam o direito & educacéo.

Percebemos que os documentos: Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil, Convencdo sobre os Direitos da Crianca e o Estatuto da Crianca e do
Adolescente séo legislagcdes que contemplam todos os direitos civis, abordando o
direito a educacao de forma ampla, como direito fundamental obrigatério e gratuito.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacdo Basica e o Plano Nacional de Educacdo e suas metas abordam as
regulacbes exclusivas para a educacdo, apresentando uma concepcao de
educacdo, diretrizes e metas. Estes documentos convergem para um ideal de
educacdo, amparado pela concepcao de qualidade e fazem referéncia a formacéo
de professores como parte significativa para atingir este ideal.

Para fins de analise e aprofundamento dos dados, buscamos o referencial
educacional a nivel internacional, que serviram de referéncia para os Marcos
Regulatérios da Educacdo Nacional. Utilizamos os documentos mais significativos
para cada década: Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos: Satisfacdo das
Necessidades de Aprendizagem (1990), Marco de Acao de Dakar- Educacao para

Todos: Cumprindo nossos compromissos coletivos (2000), Metas Educativas 2021,
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(2008). Estes documentos buscam estabelecer metas e indicadores para a
educacdo de qualidade, oferecendo um panorama da situacdo da educagao no

mundo.
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5 O DIREITO A EDUCACAO DE QUALIDADE E A FORMACAO CONTINUADA
DOS PROFESSORES

Neste capitulo, dedicamo-nos a apresentacdo da analise documental e a
reflexdo sobre as decorréncias do que preconizam os Marcos Regulatorios da
Educacao, que constituiram o corpus investigativo desta pesquisa, para a formacéo

continuada dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

5.1 Marcos Regulatérios da Educacédo: pressupostos sobre educacéo de
qualidade

No capitulo 11l da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (Secéao I, Art.
205) consta que “A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdao da sociedade” com vistas “ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagado para o trabalho”, sendo a “educacao basica obrigatéria e gratuita dos 4
(quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita
para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria”. (Artigo 208, inciso ).

A educacdo, conforme a atual LDB precisa promover a inclusdo social,
formando cidaddos e profissionais, habilitando-os a vida social e profissional.
Entretanto a realidade educacional do nosso pais apresenta-se em contradicdo com
0 que prescreve o artigo 205, temos escolas com pouca ou nhenhuma infraestrutura.
Professores sem formacdo adequada a sua area de atuacdo e falta de
equipamentos sdo apenas algumas das caréncias da escola, que ainda enfrenta a
realidade social e familiar dos educandos, muitas vezes desfavoravel a
aprendizagem.

A Convencao Internacional sobre os Direitos da Crianca, aprovada pela ONU
em 20 de novembro de 1989, e promulgada no Brasil pelo Decreto n® 99.710, de 21
de novembro de 1990, evidencia, em seus cinquenta e quatro artigos a centralidade
da crianca em todas as decisdes atinentes a ela.

Entende-se essa centralidade como protecéo integral aos interesses e direitos
da crianca, na garantia de seu bem-estar fisico e emocional e também na

responsabilizagcdo quanto ao ndo cumprimento destes direitos.
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O direito a educacédo é contemplado nos artigos 28 e 29 do Decreto acima
mencionado. O artigo 28 reconhece este direito pelos Estados, prevendo o ensino
primario obrigatério e gratuito, a disponibilizacdo e o acesso as informacdes e
orientacdes educacionais e profissionais, e adocdo de medidas para estimular a
frequéncia escolar e reduzir o indice de evasao.

Observando a realidade educacional, percebemos que o0s Estados,
efetivamente, conseguiram ampliar o acesso ao Ensino Primario, atualmente
nomeado de Anos Iniciais do Ensino Fundamental, entretanto ainda os sistemas de
ensino ndo implementaram politicas que estimulem a frequéncia e, de fato, reduzam
a evasao escolar, sendo observadas as consequéncias desta evasao no aumento do
namero de alunos que buscam a educacdo na modalidade EJA — Educacédo de
Jovens e Adultos.

Ja o artigo 29 deste Decreto observa que a educacédo da crianca deve ser
orientada para a promogéo do desenvolvimento da personalidade, das aptiddes e da
capacidade mental e fisica imbuindo o respeito aos pais, aos direitos humanos e ao
meio ambiente.

Diante disso, percebemos um esforco das instituicbes escolares em
contemplar em seus curriculos, na forma de conteddos ou como temas transversais,
as teméticas dos direitos humanos, respeito e preservacdo do meio ambiente e
valorizacdo da familia.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei N° 8069, de 13 de julho de 1990)
“dispde sobre a protegéo integral a crianga e ao adolescente” (Art. 1°), considerando
crianca “a pessoa até doze anos de idade incompletos, e adolescentes aquelas
entre doze e dezoito anos de idade” (Art. 2°). E considerado um dos marcos legais
no Brasil por reconhecer e assegurar a crianca e ao adolescente todos os direitos
fundamentais.

Em sua redacdo, o Estatuto assegura a protecdo e a oferta de todas as
oportunidades para o desenvolvimento integral das criancas e adolescentes,

conforme consta no Art. 3°:

A crianca e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais
inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protecdo integral de que trata
esta Lei, assegurando-lhes, por lei ou por outros meios, todas as
oportunidades e facilidades, a fim de Ihes facultar o desenvolvimento fisico,
mental, moral, espiritual e social, em condicdes de liberdade e de dignidade.
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No ECA (1990), o direito a educacdo é abordado dentro de um conjunto de
direitos, inclusive de obrigatoriedade, prioridade, e responsabilizacdes. Em seu
texto, a educacéo é compreendida ndo s6 como funcéo da escola, e do setor pubico,
também é observada como responsabilidade da familia. E possivel observar no Art.

4° que o estatuto compreende a educacdo como:

[...] dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder
publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos
referentes a vida, a salude, a alimentagéo, a educacgéo, ao esporte, ao lazer,
a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria.

Em sua redacdo, o Estatuto continua esclarecendo que a crianca e 0
adolescente possuem “direito a liberdade, ao respeito a dignidade como pessoas
humanas em processo de desenvolvimento e como sujeitos de direitos civis,
humanos e sociais garantidos na Constituicdio e nas leis” (Art. 15). Neste
entendimento, o Capitulo IV do ECA, denominado: Do Direito a Educacéo, a Cultura,
ao Esporte e ao Lazer, evidencia, em seu artigo 53 que a educacdo é direito da
crianca e do adolescente e visa ao desenvolvimento integral da pessoa, e sua
preparacdo para o trabalho e exercicio da cidadania. Diante destas garantias, sao

asseguradas:

| - igualdade de condi¢Bes para 0 acesso e permanéncia ha escola;
Il - direito de ser respeitado por seus educadores;

Il - direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias
escolares superiores;

IV - direito de organizacao e participacdo em entidades estudantis;
V - acesso a escola publica e gratuita préxima de sua residéncia.

Paragrafo Gnico. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo
pedagodgico, bem como participar da definicdo das propostas educacionais.

Importante retomar o paragrafo unico deste artigo, que garante as familias o
direito de conhecer e participar nas definicbes das préaticas pedagodgicas da escola
de seus filhos. Esta participacdo pode ser efetivada por meio da atuagdo nos
Conselhos Escolares, das reunides pedagogicas, nas construcdes e reformulacbes
dos Projetos Politico-Pedagogicos. A LDB, no entanto, ndo tem a mesma

compreensao do ECA. Pelo art. 12 da LDB, inciso VI, é mais genérico, bastando que



56

o estabelecimento de ensino se articule “com as familias e a comunidade, criando
processos de integracdo da sociedade com a escola”, sendo suficiente — pelo inciso
VII — “informar pai e mae, conviventes ou ndo com seus filhos, e, se for o caso, os
responsaveis legais, sobre a frequéncia e rendimento dos alunos, bem como sobre a
execucdo da proposta pedagdgica da escola”. A participagdo no processo de
“elaboracdo da proposta pedagdgica” da escola € uma incumbéncia dos docentes
(Art. 13 da LDB). A LDB, nesse sentido da participacdo da familia, € bem menos
exigente que o ECA.

O Estatuto prevé o direito & educacéo atribuindo responsabilizacfes a escola, a
familia, a comunidade, a sociedade em geral e também ao Estado. O Estatuto da
Crianca e do Adolescente, no que se refere ao dever do Estado, destaca em seu Art.

54 que compete ao poder publico assegurar a crianca e ao adolescente:

| - Ensino Fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele
nao tiveram acesso na idade propria;

Il - progressiva extenséo da obrigatoriedade e gratuidade ao Ensino Médio;

lll - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos de
idade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criac@o
artistica, segundo a capacidade de cada um,;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condigBes do
adolescente trabalhador;

VIl - atendimento no ensino fundamental, através de programas
suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e
assisténcia a saude.

§ 1° O acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito é direito publico subjetivo.

§ 2° O ndo oferecimento do ensino obrigatério pelo poder publico ou sua
oferta irregular importa responsabilidade da autoridade competente.

8§ 3° Compete ao poder publico recensear os educandos no ensino
fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsével,
pela frequéncia a escola. (BRASIL, 1990, Art. 54).

Entre as responsabiliza¢des atribuidas pelo Estatuto da Crianca e Adolescente
ao poder publico, quanto a obrigatoriedade e gratuidade do Ensino Fundamental e
progressiva extensdo ao Ensino Médio, ao atendimento educacional especializado,
atendimento a criancas na Educacdo Infantil, etc. € importante destacar que,
segundo o 8 3° do artigo 54, também compete ao poder publico acompanhar

juntamente com as familias a frequéncia escolar. Mais recentemente, a Emenda
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Constitucional n® 59, de 2009, alterou a redacéao do art. 208 da Constituicdo Federal
e, portanto, altera as respectivas normas na LDB e no ECA, estabelecendo como
“‘dever do Estado” oferecer, conforme o Inciso | do art. 208: “educacédo basica
obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade”.

Nesse sentido, as escolas empreendem esforgos, fazendo o chamamento dos
responsaveis pelos alunos com excesso de faltas e, em ultimo caso, comunicando
através da FICAI (Ficha de Comunicacdo de Aluno Infrequente) ao Conselho
Tutelar, as faltas do estudante. O conselho Tutelar, entre outras atribuicées, busca
contato com as familias e encaminha o aluno a instituicdo escolar.

Entretanto, este processo € lento, até a escola esgotar as possibilidades de
retorno do estudante e enviar a ficha de aluno infrequente, passam-se varios dias. E
também, até que o Conselho Tutelar faca os devidos contatos e conscientize as
familias das penalidades a que 0s responsaveis estdo expostos, caso a criangca nao
retorne a escola, passam-se, as vezes, meses. No entanto, legalmente, os prazos
sdo exiguos sob pena de crime de responsabilidade em caso de comprovada

negligéncia do agente publico responsavel pela execucdo da medida:

O prazo de 5 semanas ficou assim distribuido: uma semana para o
professor regente de turma ou disciplina dar o alerta & direcdo; uma semana
para a equipe diretiva, juntamente com o Conselho Escolar, tomar as
providéncias no ambito escolar; duas semanas para o Conselho Tutelar
aplicar as medidas cabiveis; e uma semana para o Ministério Publico

exercer suas atribuicdes. (MINISTERIO, S.d)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN/1996) tem uma
redacdo semelhante ao Estatuto da Crianca e do Adolescente no que se refere a
educacdo. Ambas preveem em seus discursos legais, a educacdo como
responsabilidade das familias e do Estado, tendo como finalidade a preparacao para
o trabalho e para o exercicio da cidadania. E possivel estabelecer esta relacéo pelo
que consta na secdo que trata Dos Principios e Fins da Educacao Nacional, no

Artigo 2° que afirma:

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1996)
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A leitura da secdo da LDBEN/1996 que trata dos principios da educacao
permite perceber as semelhangas com o Estatuto da Crianca e do Adolescente. De
acordo com o Artigo 3° da LDBEN (1996) a educacéo sera baseada nos principios
de igualdade, gratuidade, liberdade, respeito, conforme observamos no recorte do

texto abaixo:

O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
| - igualdade de condi¢cBes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

Il - pluralismo de ideias e de concepg¢fes pedagogicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;
VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
VII - valorizacéo do profissional da educacéo escolar;

VIIl - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislacdo dos sistemas de ensino;

IX - garantia de padréo de qualidade;
X - valorizagdo da experiéncia extraescolar;

Xl - vinculagdo entre a educacado escolar, o trabalho e as praticas sociais.
(BRASIL, 1996).

Destacamos desta citacdo, a preocupacao com a valorizacao do profissional da
educacado e a garantia do padrdo de qualidade. A garantia do padrdo de qualidade
retorna ao texto da LDBEN/1996 no artigo 4°, como dever do Estado e no decorrer
dos artigos da lei € sinalizada a universalizagédo da avaliagédo externa.

Percebemos que a legislacdo compreende, como parte importante para a
melhoria da qualidade na educacédo, a valorizacdo do professor, através do
estabelecimento de direitos, tais como, plano de carreira, piso nacional e formagéao
profissional.

Retomando o artigo 4°, inciso IX, a LDBEN/96 afirma o dever do Estado em
garantir “padrées minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
guantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem”.

No artigo 87 é reforcada a avaliacdo externa requerendo sua universalizacéo,
conforme o exposto no paragrafo terceiro deste artigo: “Cada Municipio e,

supletivamente, o Estado e a Unido, devera: [...] integrar todos os estabelecimentos
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de Ensino Fundamental do seu territério ao sistema nacional de avaliacdo do
rendimento escolar” (BRASIL, 1996).

Inicialmente essa avaliacdo era realizada a cada dois anos, de forma
intercalada, nos quintos, nonos anos do Ensino Fundamental e no terceiro ano do
Ensino Médio, como amostragem. Atualmente as avaliagdes em larga escala séo
praticamente censitérias, isto é, todas as turmas dos respectivos anos com mais de
20 alunos participam do processo. EM 2013, foi criada a Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA), com caracteristica censitaria, aplicada anualmente aos
primeiros anos do Ensino Fundamental.

Observamos que as avaliacdes pretendem apresentar um diagndstico da
educacdo no pais, a fim de orientar acbes e politicas publicas que possam
assegurar o cumprimento da legislacdo de garantias de acesso, permanéncia e
estabelecimento de um padréao de qualidade.

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) teve como centralidade a
melhoria da educacdo no pais, priorizando a qualidade da Educacdo Basica.
Contempla metas relativas a Educacéao Infantil, ao Ensino Fundamental, a Educacao
Profissional e a Educacdo de Jovens e Adultos, salientando a formacdo de
professores, dentre outras areas.

No que se refere a qualidade educacional, o Plano inova ao estabelecer
relacbes entre avaliacdo, financiamento e gestdo, trazendo para o0 sistema
educacional o conceito de responsabilizacdo e a consequente mobilizacdo social,
provocando modificagbes na concepcao de avaliagdo. Modificagbes que podem ser
melhor percebidas a partir de 2005, pois até essa data o SAEB (Sistema de
Avaliacdo da Educacédo Basica) consistia apenas em uma prova aplicada a uma
parcela representativa dos alunos de cada estado, de dois em dois anos, juntamente
com um questionario para identificacdo do nivel socioecondémico.

Atualmente podemos dizer que este instrumento era limitado, pois se tratava
de uma avaliacdo amostral, ndo permitindo que se interpretassem os resultados por
municipio, impossibilitando que o0s gestores dos sistemas municipais de ensino
acompanhassem o desenvolvimento da qualidade da educacdo na sua cidade.
Também né&o oferecia informacdes por escola, o que impedia que diretores
escolares visualizassem o desempenho dos alunos e pudessem melhorar as
condi¢cbes de aprendizagem ou saber se estas melhorias estavam surtindo o efeito

esperado.
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Mesmo conhecendo as limitacbes do Sistema de Avaliacdo (SAEB), é
importante reconhecer que se tratava de uma ferramenta util, pois, conforme o site
do INEP (2016), oportunizava o acompanhamento do desempenho médio dos
estudantes e permitia o estabelecimento de relacbes entre o desempenho dos
alunos nas avaliacbes e as variaveis apuradas pelo questionéario de investigacao de
nivel s6cioeconémico.

Em 2005, com a reformulacdo do SAEB, ocorre a primeira avaliacdo
censitaria da educacdo publica. Devido a adesdo dos governos estaduais e
municipais, conscientes da urgéncia de se construir um sistema nacional de
avaliacdo que acompanhasse a aprendizagem e as condi¢gdes de ensino, garantindo
a formacéo bésica, principalmente em Lingua Portuguesa e Mateméatica, mais de
trés milhdes de estudantes da quarta série/quinto ano e da oitava série/nono ano do
Ensino Fundamental fizeram a Prova Brasil.

Esta reformulagdo promoveu um verdadeiro “Raio X” do Sistema Nacional de
Educacao, produzindo dados por estados, municipios e instituicdes educacionais. A
cada divulgacéo destes dados aumenta a responsabilizacdo da comunidade de pais,
professores, gestores e politicos com a aprendizagem. Também permite identificar
boas praticas que podem ser divulgadas e fragilidades que necessitam de
enfrentamento efetivo. A Prova Brasil permitiu visualizar a existéncia de boas
praticas e superar a falsa crenca do censo comum de que nenhuma escola publica
seria capaz de garantir a aprendizagem satisfatéria, apesar do fato de existirem
enormes desigualdades regionais, muitas vezes dentro de um mesmo sistema de
ensino (PDE, 2007).

O Plano também retoma a importancia da qualidade educacional através da
definicdo do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), enquanto um
indicador que resulta da combinacao dos resultados de desempenho escolar (Prova
Brasil) e os resultados de rendimento escolar (fluxo apurado pelo censo escolar).
(PDE, 2007). Conforme o exposto no PDE:

A partir da criacdo do IDEB, calculado por escola, por rede e para o proprio
Pais, foi possivel fixar metas de desenvolvimento educacional de médio
prazo para cada uma dessas instancias, com metas intermedidrias de curto
prazo que possibilitam visualizacdo e acompanhamento da reforma
gualitativa dos sistemas educacionais. Os dados divulgados referem-se a
radiografia tirada em 2005. O IDEB calculado para o Pais, relativo aos anos
iniciais do Ensino Fundamental, foi de 3,8, contra uma média estimada dos
paises desenvolvidos de 6, que passa a ser a meta nacional para 2021. O
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desafio consiste em alcangcarmos o nivel médio de desenvolvimento da
educacdo basica dos paises integrantes da Organizagdo para a
Cooperacdo e o Desenvolvimento Econémico (OCDE), no ano em que o
Brasil completara 200 anos de sua independéncia, meta que pode ser
considerada ousada. (PDE, 2007, p. 23).

No quadro 4, apresentamos as metas projetadas para serem alcancadas pelos
Municipios e Estados brasileiros, na Educacdo Basica até 2021. O quadro esta
dividido por nivel de ensino: Ensino Fundamental Anos Iniciais, Ensino Fundamental
Anos Finais e Ensino Médio.

Vamos nos dedicar a comentar aqui o quadro referente aos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, que apresenta o IDEB observado no periodo de 2005 até 2013
e as metas para cada avaliagdo a partir de 2007 até 2021. Os indices marcados com
a cor verde atingiram a meta. Os dados sao referentes as instituicbes publicas
municipais, as instituicbes publicas estaduais e privadas. Para gerar o IDEB das
instituicbes publicas calcula-se a média entre as notas obtidas pelas instituicoes

estaduais e as instituicdes municipais. Observe no quadro:

Quadro 4 - Metas do indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica

Anos Iniciais do Ensino Fundamental
IDEB Observado

| IDEBObservado | ~ Metas |
mmmmmmm
Total 38 42 46 5.0 46 49 6.0
Dependéncia Administrativa

S 43 48 | 51 54 40 43 47 50
40 44 (47 48 35 38 42 45
o 60 64| 55 67 60 63 66 68
40 44 (47 49 36 40 44 47

Mo~
0 M == =k

Anos Finais do Ensino Fundamental
IDEB Observado

| DEBObservado | Metas |
70052007 [2008 2071 2075 2007 [2008 011 2073221
BT s5 (38 (40 (41 42 35 37 39 44 55

Dependéncia Administrativa

0 o: (36 (3838 40 33 35 38 42 53
[T =0 (343638 38 31 33 35 39 61

' s @) 52 60 59 58 60 62 65 73
ETEY :2 (35 (3738 40 33 34 37 41 52
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Ensino Méedio

[ DeBObservaso | Wetas |
Gocelzoo oo 201 v oot o latz

Total 37 35 37 39
[]epemlem:la Administrativa

ST 20 320 [3aNsE) 34 31 32 33 36 49
56 B8] 56 57 54 56 57 58 60 7.0
BT - (32 (34|34 34 31 32 34 356 49

O35 resultados marcados em verde referem-se ao ldeb que atingiu a meta.

Fonte: INEP, 2015.

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo®, como um dos

bY

programas estratégicos do PDE, visando a melhoria da qualidade da Educacgéo

Bésica, estabeleceu um conjunto de 28 diretrizes para a politica educacional
brasileira com vistas a melhoria dos indicadores educacionais, em regime de
colaboracédo entre os entes federados. Essas diretrizes contemplam trés dimensdes
importantes para a educacdo: a aprendizagem, a formacgéo e carreira docente e a
gestao escolar.

As diretrizes que dizem respeito a dimensédo da aprendizagem contemplam a
educacao infantil, a alfabetizacdo, a inclusdo de alunos com necessidades especiais,
acompanhamento da frequéncia, combate a repeténcia e a evasao escolar, entre

outras, conforme recorte do texto abaixo:

| - 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;

lll - acompanhar cada aluno da rede individualmente, mediante registro da
sua frequéncia e do seu desempenho em avaliagdes, que devem ser
realizadas periodicamente;

IV - combater a repeténcia, dadas as especificidades de cada rede, pela
adocdo de praticas como aulas de reforco no contra turno, estudos de
recuperacao e progressao parcial;

V - combater a evasado pelo acompanhamento individual das razdes da nao
frequéncia do educando e sua superacao;

“Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, dispde sobre a implementacdo do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéo, pela Unido Federal, em regime de colaboragdo com Municipios,
Distrito Federal e Estados, e a participacdo das familias e da comunidade, mediante programas e
acOes de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizagéo social pela melhoria da qualidade da
educacdo bésica. O Plano esta composto de trés partes: a gestdo educacional (18 programas); a
formacdo de professores e de profissionais da educacéo (21 programas) e a infraestrutura e apoio
educacional (25 programas).
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VI - matricular o aluno na escola mais proxima da sua residéncia;

VIl - ampliar as possibilidades de permanéncia do educando sob
responsabilidade da escola para além da jornada regular;

VIII - valorizar a formacéo ética, artistica e a educacao fisica;

IX - garantir 0 acesso e permanéncia das pessoas com necessidades
educacionais especiais nas classes comuns do ensino regular, fortalecendo
a inclusdo educacional nas escolas publicas;

X - promover a educacéo infantil;

XI - manter programa de alfabetizacdo de jovens e adultos.

E importante ressaltar as a¢es das instituicbes e das redes de ensino para
diminuir os indices de reprovacdo, que tém como consequéncia a repeténcia
escolar, devido a falta de aprendizagens minimas para 0 ano em Curso.
Efetivamente, as escolas implantaram Laboratérios de Aprendizagem, salas de
recursos e aulas de refor¢co escolar no turno inverso. Essas acdes podem ter tido
alguma repercussédo na aprendizagem dos estudantes para que aumentassem 0S
indices de aprovacéao.

Entretanto, a acdo de maior destaque utilizada como estratégia para correcao
do fluxo escolar, foi a criacdo das turmas de aceleracdo de estudos. Essas turmas
eram compostas exclusivamente por alunos com distor¢do na idade/série e tinham
como objetivo acelerar a aquisicdo de aprendizagens para que pudessem ser
reconduzidos ao ciclo/ano/série correspondente a sua idade.

As diretrizes seguintes abordam a dimensdo da formagédo e carreira dos
professores, prevendo programas de formacao inicial e continuada, implantacédo de

planos de carreira e valorizacao profissional. Sdo seis diretrizes, a saber:

XIl - instituir programa proprio ou em regime de colaboragéo para formacéo
inicial e continuada de profissionais da educacéao;

XIll - implantar plano de carreira, cargos e salarios para os profissionais da
educacéo, privilegiando o mérito, a formacéo e a avaliacdo do desempenho;

XIV - valorizar o mérito do trabalhador da educacéo, representado pelo
desempenho eficiente no trabalho, dedicagdo, assiduidade, pontualidade,
responsabilidade, realizacdo de projetos e trabalhos especializados, cursos
de atualizagcéo e desenvolvimento profissional;

XV - dar consequéncia ao periodo probatorio, tornando o professor efetivo
estavel apoés avaliagdo, de preferéncia externa ao sistema educacional
local;

XVI - envolver todos os professores na discusséo e elaboracdo do projeto
politico pedagdgico, respeitadas as especificidades de cada escola;

XVII - incorporar ao nucleo gestor da escola coordenadores pedagdgicos
gue acompanhem as dificuldades enfrentadas pelo professor.
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Percebemos que as diretrizes expostas reconhecem a importancia da
valorizacdo dos profissionais da educacdo, por isso propdem a implantacdo dos
planos de carreira, com progressdo de salario e condi¢cdes de trabalho adequadas
ao bom desempenho da atividade docente. E visivel o esforco dos municipios na
implantagéo desses planos de carreira, embora ainda ndo contemplem os quesitos
necessarios para que os profissionais sejam de fato valorizados.

E notavel a concepcao, por parte dos sistemas de ensino, de que profissionais
valorizados, sdo mais motivados e comprometidos com os estudantes e podem
contribuir na melhoria da educacéo.

As Ultimas onze diretrizes contemplam a dimensdo da gestdo educacional,
deferindo sobre a nomeacé&o de diretores escolares, gestéo participativa, planos de

educacao e criacdo de Conselhos Escolares, etc. Conforme recorte abaixo:

XVIII - fixar regras claras, considerados mérito e desempenho, para
nomeacao e exoneracao de diretor de escola;

XIX - divulgar na escola e na comunidade os dados relativos a &rea da
educacgédo, com énfase no Indice de Desenvolvimento da Educacgéo Bésica —
IDEB;

XX - acompanhar e avaliar, com participagdo da comunidade e do Conselho
de Educacdo, as politicas publicas na area de educagdo e garantir
condi¢des, sobretudo institucionais, de continuidade das acdes efetivas,
preservando a memoéria daquelas realizadas;

XXI - zelar pela transparéncia da gestdo publica na area da educacao,
garantindo o funcionamento efetivo, autbnomo e articulado dos conselhos
de controle social;

XXII - promover a gestdo participativa na rede de ensino;

XXIIl - elaborar plano de educacdo e instalar Conselho de Educacéo,
guando inexistentes;

XXIV - integrar os programas da area da educacao com os de outras areas
como saude, esporte, assisténcia social, cultura, dentre outras, com vista ao
fortalecimento da identidade do educando com sua escola;

XXV - fomentar e apoiar os conselhos escolares, envolvendo as familias
dos educandos, com as atribuicbes, dentre outras, de zelar pela
manutenc¢do da escola e pelo monitoramento das acdes e consecuc¢do das
metas do compromisso;

XXVI - transformar a escola num espac¢o comunitario e manter ou recuperar
aqueles espacos e equipamentos publicos da cidade que possam ser
utilizados pela comunidade escolar;

XXVII - firmar parcerias externas a comunidade escolar, visando a melhoria
da infraestrutura da escola ou a promocdo de projetos socioculturais e
acOes educativas;

XXVIII - organizar um comité local do Compromisso, com representantes
das associacGes de empresarios, trabalhadores, sociedade civil, Ministério
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Publico, Conselho Tutelar e dirigentes do sistema educacional publico,
encarregado da mobilizacdo da sociedade e do acompanhamento das
metas de evolucdo do IDEB.

Dentre as diretrizes expostas acima, destacamos a gestdo democratica, que
ainda é um ideal a ser alcancado em muitos sistemas de ensino, pois a eleicdo de
diretores ainda ndo acontece em todos 0os municipios, gerando diferentes realidades:
municipios que tém como pratica a eleicdo direta de diretores, outros a
administracdo indica quais profissionais da escola estdo aptos a concorrer a direcédo
e outros em que a direcao é indicacao direta da Secretaria de Educacao.

Observa-se pelos excertos expostos acima que o Plano de Metas, por meio de
suas 28 diretrizes busca uma abordagem ampla do processo educacional,
compreendendo como parte necessaria para a melhoria da qualidade da
aprendizagem ndo s6 a dimensdo prépria do conhecimento, mas a gestao
educacional, e a valorizagdo do professor, por meio de criagdo e implantacdo dos
planos de carreira e do incentivo as politicas de formacao, abordando ndo s6 a
formacdo inicial, mas também reconhecendo a importancia da formacéo continuada
na trajetoria profissional dos docentes.

O Plano de Metas em discusséo propde aos sistemas de ensino, municipais e
estaduais que aderirem ao compromisso, vinte e oito diretrizes baseadas nos
resultados das avaliacbes de qualidade. As avaliacbes de qualidade tém como
objetivo quantificar o rendimento escolar dos estudantes. Como parte do
compromisso, esta o apoio do Ministério da Educacédo aos Sistemas de Ensino, nos
eixos: Gestao Educacional, Formacgéo de Professores e Profissionais de Servicos de
Apoio Escolar, Recursos Pedagdgicos e Infraestrutura Fisica. Entre as vinte e oito
diretrizes do Plano de Metas ja mencionadas anteriormente, trés estdo diretamente

relacionadas a profissdo docente, conforme recorte:

Xl — Instituir programa proprio ou em regime de colaboracdo para a
formacao inicial e continuada de profissionais da educacao;

XIll — Implantar plano de carreira, cargos e salarios para os profissionais da
educacéo, privilegiando o mérito, a formacéo e a avaliacdo do desempenho;

XIV — Valorizar o mérito do trabalhador da educacao, representado pelo
desempenho eficiente no trabalho, dedicagdo, assiduidade, pontualidade,
responsabilidade, realizacéo de projetos e trabalhos especializados, cursos
de atualizacdo e desenvolvimento profissional. (BRASIL, 2007).
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Neste estudo, vamos abordar especificamente a meta Xll, que trata da
formacao docente. O acesso a formacéo docente foi ampliado pela implantacdo do
Sistema Nacional de Formacdo do Magistério, pelo decreto 6.755/2009. A
implantacédo do Sistema Nacional de Formacao do Magistério ampliou o numero de
vagas nos cursos de Licenciatura, tanto nas modalidades presenciais ou a distancia.

A criacdo deste sistema de formacao de professores, além da necessidade de
oferecer uma formacao inicial, consiste em uma ac¢do na busca para viabilizar o
previsto pela LDBEN/1996: uma politica de formacédo de profissionais da educacéo,
onde todos os professores da Educagdo Basica tenham formacdo de Nivel Superior
na area de conhecimento em que atuam.

O decreto 6.755/2009 compreende que a qualidade da educacdo €
consequéncia da gestdo do projeto politico-pedagdgico da instituicdo de ensino,
devendo ser construido coletivamente pelo corpo docente e demais integrantes da
comunidade escolar, considerando a realidade escolar em todas as dimensoes.
Além da gestdo do projeto politico-pedagdgico, também € reconhecida, como
elemento essencial no processo de melhoria da qualidade da educacéo, a formacéao
dos professores, devendo integrar-se ao cotidiano da escola considerando os
diferentes saberes e a experiéncia docente. (UNESCO, 2009).

A primeira iniciativa governamental para aumentar o acesso dos professores
a formacao inicial ocorreu pelo decreto 5.800/2006, que criou a Universidade Aberta
do Brasil (UAB), com o propdésito de organizar as universidades publicas federais
para oferecerem cursos a distdncia aos professores que ndo tiveram acesso a
formacao superior. Contando com a parceria dos municipios na criacao de polos de
Educacdo a Distancia para oferecer aos alunos espaco para realizacdo de
atividades académicas presenciais e encontros com os tutores e formadores.

A formacédo continuada dos docentes também foi contemplada pelo Governo
Central por meio de dois programas de governo. Os programas Pro-letramento e
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Esses programas foram
criados para a formagéo dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

O programa Pro-letramento foi criado em 2005, com o objetivo geral de
contribuir para a melhoria do ensino e aprendizagem da escrita, leitura e
alfabetizacdo matemética nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A formacéo foi
organizada em formato de curso com modulos presenciais e ndo presenciais, com

carga horaria total de 120 horas.
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Este programa oferece momentos de reflexdfo e construgdo de
conhecimentos, ampliando as aprendizagens dos processos de ensino da Lingua
Portuguesa e da Matematica, oferendo suporte a acdo docente. Em seus propositos
estdo o incentivo ao desenvolvimento da cultura de formacdo continuada nas
escolas e parcerias de formacdo em rede entre universidades e secretarias de
educacao e escolas.

O Programa foi direcionado aos professores que atuavam nas turmas do 1°
ao 5° ano do Ensino Fundamental. Cada grupo de professores era acompanhado
por um formador, conhecido como tutor. O material utilizado era composto por
apostilas e videos. Cada bloco de formacao tinha como avaliagdo a realizacdo de
uma tarefa, que poderia ser um jogo, uma técnica, etc. que deveria ser aplicada em
aula.

A ideia de construcdo da cultura de formacdo nas escolas é estimulada por
meio do revezamento dos grupos na formagéo. O revezamento consistia na troca de
grupos e tutores, o grupo que participava da formacdo em Lingua Portuguesa ao
final do curso, passava a participar da formacdo em Matematica e vice-versa.

Mais recentemente, em 2013, foi criado o segundo programa de formacao de
professores, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. O Pacto, como é
conhecido entre os educadores, tem caracteristicas muito semelhantes ao programa
Pro-letramento. E um curso presencial com foco na alfabetizacdo em Lingua
Portuguesa e Matematica, com duracdo de dois anos, com carga horaria de 120
horas anuais, voltado aos professores do bloco de alfabetizac&o, que corresponde
aos 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental.

As acles desenvolvidas nesse programa visam fomentar o debate sobre o
direito das criancas a aprendizagem no processo de alfabetizacdo, acompanhar as
etapas de aprendizagem, planejar as situacfes didaticas que utilizem os materiais
didaticos distribuidos pelo Ministério da Educacdo. Todas essas ac¢des tém como
objetivo a melhoria da qualidade do ensino nos Anos Iniciais.

Este programa € uma acdo que pretende dar uma resposta a sociedade em
relacdo ao compromisso com a alfabetizacdo, conforme a segunda diretriz do Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educacdo que contém o seguinte texto:
alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os resultados

por exame periédico especifico.
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Esses dois programas de formagéo, o Pro-letramento e o Pacto, também se
constituem nas acdes previstas pela diretriz XII, do plano de metas que diz respeito
a instituicdo de programas de formacéo continuada dos professores.

A Lei de Diretrizes e bases da Educacdo Nacional prevé como funcdo dos
municipios integrar todas as instituicbes ao Sistema Nacional de Avaliagéo,
compreendendo que a educacéo necessita ser aferida. Neste sentido, o artigo 3° do
Plano de Metas, reitera que a qualidade da educacéo sera aferida pelo IDEB - indice

de Desenvolvimento da Educacéo Basica, enfatizando que:

A qualidade da educacédo basica sera aferida, objetivamente, com base no
IDEB, calculado e divulgado periodicamente pelo INEP, a partir dos dados
sobre rendimento escolar, combinados com o desempenho dos alunos,
constantes do censo escolar e do Sistema de Avaliagcdo da Educacao
Bésica - SAEB, composto pela Avaliacdo Nacional da Educa¢do Basica -
ANEB e a Avaliag&o Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil).

Necessario retomar aqui que o IDEB é composto pelos resultados das
avaliacdes externas juntamente com dados do censo escolar, que informam sobre
fluxo escolar e distor¢Bes idade/série. O Plano também indica a necessidade da
elaboracdo do Plano de Acgbes Articuladas (PAR) para a obtencdo do “apoio
suplementar e voluntario da Unido as redes publicas de educacdo béasica dos
Municipios, Distrito Federal e Estados” (Art. 8°), que se dara “mediante agbes de
assisténcia técnica ou financeira, e que privilegiardo a implementacao das diretrizes
constantes do artigo 2° observados os limites orcamentarios e operacionais da
Unido” (§ 1°). Segundo o artigo 9% “O PAR ¢é o conjunto articulado de agbes, apoiado
técnica ou financeiramente pelo Ministério da Educagdo, que visa ao cumprimento
das metas do Compromisso e a observancia das suas diretrizes”.

Garantir a educacéo, conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacao Basica (DCNEB), enquanto “direito humano universal e social inalienavel”,
consiste no desafio atual atribuido a educacdo. E preciso analisar o direito a
educacao em relagao com os “direitos civis e politicos e com os direitos de carater
subjetivo”. (2013, p. 19)

Efetivar a educacéo enquanto direito humano individual e coletivo consiste em
reconhecer que a educacao possibilita aos sujeitos 0 acesso aos demais direitos

constitucionais, civis, politicos, etc., entendendo-a como forma de preparar o sujeito
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para exercicio da plena cidadania, habilitando-o para “viver e conviver” em sua mais
ampla dimensao. (DCNEB, 2013, p.19)

Educacao é toda pratica de “socializacdo da cultura da vida”, onde é possivel
aprender, produzir e modificar “saberes, conhecimentos e valores”, constituindo-se
em um “processo efetivado nas relagcdes sociais”, transcendendo os tempos e
espacos escolares em fungdo da diversidade de “sujeitos que a demandam”
(DCNEB, 2013, p.19).

Conforme enfatiza o documento em analise, a Educacdo Basica, além de
direito universal, é a base para construcdo das habilidades que permitirdo ao sujeito
o pleno exercicio da cidadania. Constitui o0 momento temporal e espacial
contextualizado pelo processo de escolarizagcdo, permeado pelas mudancas
corporais, emocionais, afetivas, cognitivas e culturais que o0 sujeito vivencia.
Experiéncias que permitem construir e reconstruir sua identidade, valorizando e
respeitando a diversidade, tornando-se, entdo, uma exigéncia do projeto educacional
a liberdade e a pluralidade (DCNEB, 2013).

O Plano Nacional de Educacédo (PNE/Lei Federal 13.005, de 25 de junho de
2014), com vigéncia até o ano de 2024, apresenta dez diretrizes, em sua maioria,
reforcando metas e diretrizes dos documentos analisados anteriormente, atentando
para as diretrizes IV e IX que reiteram a melhoria da qualidade educacional e a

necessidade de valorizacdo dos docentes, conforme podemos observar:

| - erradicacd@o do analfabetismo;
Il - universaliza¢@o do atendimento escolar;

Il - superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promog¢ao
da cidadania e na erradicacéo de todas as formas de discriminacéo;

IV - melhoria da qualidade da educacéo;

V- formacé&o para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores
morais e éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI - promocgéo do principio da gestdo democratica da educacéo publica;

VIl - promocgao humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do Pais;

VIII - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em
educacdo como proporcao do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure

atendimento as necessidades de expansédo, com padrdo de qualidade e
equidade;

IX - valorizagao dos (as) profissionais da educacéo;

X - promocdo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade
ea sustentabilidade socioambiental. (PLANO NACIONAL DE EDUCACAO,
2014, Art. 27)
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Destaque deste conjunto de diretrizes do Plano Nacional de Educacéao, para a
diretriz VIl que estabelece o investimento a ser feito na educagéo, o qual deve ser
calculado como proporcdo do PIB. Pelas analises feitas nos demais documentos
constantes neste estudo, este € o primeiro que aborda diretamente a questdo do
investimento em educacao.

Além das dez diretrizes, o PNE também define 20 metas, desmembradas em
estratégias a serem cumpridas por todo e qualquer dirigente de Estado, no espacgo
maximo de dez anos, finalizando este prazo em 2024.

Apresentamos, a seguir, o quadro 5, com as 20 metas do Plano Nacional de

Educacao:
Quadro 5 - Metas do Plano Nacional de Educacédo (PNE)
Meta Descricdo da Meta.
1 Universalizar, até 2016, a Educacéo Infantil na pré-escola para as criancas de 4 (quatro) a

5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educacéo infantil em creches de forma a
atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés) anos até o final
da vigéncia deste PNE.

2 Universalizar o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos para toda a populacdo de 6 (seis) a
14 (quatorze) anos e garantir que pelo menos 95% (noventa e cinco por cento) dos alunos
concluam essa etapa na idade recomendada, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE.

3 Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacdo de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de
matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e cinco por cento).

4 Universalizar, para a populagdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, o acesso a
educacgédo basica e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede
regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados.

5 Alfabetizar todas as criancas, no maximo, até o final do 3°(terceiro) ano do ensino
fundamental.
6 Oferecer educagdo em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das

escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos (as)
alunos (as) da educacéo basica.

7 Fomentar a qualidade da educagdo béasica em todas as etapas e modalidades, com
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as médias nacionais para o
IDEB.

8 Elevar a escolaridade média da populagdo de 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove) anos, de

modo a alcangar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo no ultimo ano de vigéncia deste
Plano, para as populacdes do campo, da regido de menor escolaridade no Pais e dos 25%
(vinte e cinco por cento) mais pobres, e igualar a escolaridade média entre negros e nao
negros declarados a Fundacdo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE.

9 Elevar a taxa de alfabetizacdo da populacdo com 15 (quinze) anos ou mais para 93,5%
(noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até 2015 e, até o final da vigéncia deste
PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em 50% (cinquenta por cento) a taxa de
analfabetismo funcional.

10 Oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas de educacédo de jovens
e adultos, nos Ensinos Fundamental e Médio, na forma integrada a educacéo profissional.
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11

Triplicar as matriculas da Educacgdo Profissional Técnica de nivel médio, assegurando a
qualidade da oferta e pelo menos 50% (cinquenta por cento) da expansdo no segmento
publico.

12

Elevar a taxa bruta de matricula na educacgéo superior para 50% (cinquenta por cento) e a
taxa liquida para 33% (trinta e trés por cento) da populacdo de 18 (dezoito) a 24 (vinte e
quatro) anos, assegurada a qualidade da oferta e expansdo para, pelo menos, 40%
(quarenta por cento) das novas matriculas, no segmento publico.

13

Elevar a qualidade da educacéo superior e ampliar a propor¢cao de mestres e doutores do
corpo docente em efetivo exercicio no conjunto do sistema de educacéo superior para 75%
(setenta e cinco por cento), sendo, do total, no minimo, 35% (trinta e cinco por cento)
doutores.

14

Elevar gradualmente o nimero de matriculas na pos-graduagéo stricto sensu, de modo a
atingir a titulacdo anual de 60.000 (sessenta mil) mestres e 25.000 (vinte e cinco mil)
doutores.

15

Garantir, em regime de colaborag¢@o entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formagéo
dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos |, Il e lll do caput do art. 61 da Lei
n°9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as
professoras da Educacéo Bésica possuam formacgdo especifica de nivel superior, obtida
em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

16

Formar, em nivel de poés-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da
educacéo bésica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os (as)
profissionais da educacdo bésica formacdo continuada em sua area de atuacao,
considerando as necessidades, demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino.

17

Valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de educacédo béasica de
forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as) demais profissionais com
escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE.

18

Assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de Planos de Carreira para os (as)
profissionais da educacado basica e superior publica de todos os sistemas de ensino e, para
0 Plano de Carreira dos (as) profissionais da Educacdo Béasica publica, tomar como
referéncia o piso salarial nacional profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso
VIl do art. 206 da Constituicdo Federal.

19

Assegurar condi¢fes, no prazo de 2 (dois) anos, para a efetivacdo da gestdo democrética
da educacgdo, associada a critérios técnicos de mérito e desempenho e a consulta publica a
comunidade escolar, no ambito das escolas publicas, prevendo recursos e apoio técnico da
Unido para tanto.

20

Ampliar o investimento publico em educacdo publica de forma a atingir, no minimo, o
patamar de 7% (sete por cento) do Produto Interno Bruto - PIB do Pais no 5° (quinto) ano
de vigéncia desta Lei e, no minimo, o equivalente a 10% (dez por cento) do PIB ao final do
decénio.

Fonte: PLANO NACIONAL DE EDUCAGAO (BRASIL, 2014).

Ao longo da pesquisa, optamos pelo aprofundamento da analise das metas do

Plano Nacional de Educacdo. Entendemos que este documento é a aplicacdo de

toda a legislacdo educacional discutida anteriormente, sendo também o plano de

acao para efetivar o ideal da educacao de qualidade.

Importa salientar que, em termos analiticos, propomos um desmembramento

dessas metas e uma breve descricdo para melhor situar o foco de nosso estudo.

As metas podem ser organizadas em quatro grupos, conforme seus objetivos.

As metas 1, 2, 3, 5,6, 7,9, 10 e 11 compdem o0 primeiro grupo, que diz respeito ao


http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/LEIS/L9394.htm#art61.
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/LEIS/L9394.htm#art61.
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/Constituicao/Constituicao.htm#art206viii
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/Constituicao/Constituicao.htm#art206viii
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acesso a escolarizacdo, a universalizacdo do Ensino Fundamental, a ampliacdo da
escolaridade e das oportunidades educacionais.

Em relacdo ao conteddo da meta 1, € importante lembrar que para além do
acesso a escola, existem outros fatores que ndo podem deixar de ser contemplados,
como qualificacdo do ambiente e dos professores, pensando no desenvolvimento
integral dos estudantes.

A meta 2 aborda a universalizacdo do Ensino Fundamental. Esta € uma etapa
praticamente atingida, o grande desafio encontra-se em conseguir a permanéncia
dos estudantes na escola e a conclusdo desta etapa de ensino dentro da idade
adequada.

Em relacdo a meta 5, a alfabetizacdo dos estudantes até o terceiro ano do
Ensino Fundamental é um objetivo a ser buscado pelos professores e familias, visto
que o0 processo de alfabetizagdo ndo se inicia com o0 ingresso no Ensino
Fundamental. Da-se deste antes, na relacdo da criangca com a cultura letrada, a
leitura e a escrita. Entretanto, as bagagens das criancas sédo bastante diferentes e
desiguais, cabendo a escola administrar essas experiéncias, garantido a equidade.
Este processo de garantia da equidade necessita ser mediado por um professor
capacitado, com formacdo pertinente que conheca o0s pressupostos da
alfabetizacao.

A meta 7 e suas 36 estratégias dizem respeito a qualidade na educacdo,
relacionando a melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem como meios para atingir
as médias do IDEB. Atualmente a melhoria da qualidade na educacédo, a correcao
do fluxo escolar e a melhoria da aprendizagem sao objetivos urgentes, pois implicam
diretamente em questdes significativas para o desenvolvimento do pais, tais como: a
melhoria da qualidade de vida das pessoas, 0 exercicio do direito a educacédo e o
desenvolvimento econémico e social do pais.

Desenvolver uma educacdo de qualidade pressupfe, além da melhoria no
desempenho nas avaliacbes externas, enfrentar a desigualdade social do pais,
promovendo a incluséo social. Esta qualidade pressupde melhorias nas condi¢bes
de trabalho, valorizacdo, formacdo e desenvolvimento profissional de todos os
atores envolvidos na educacéao, além da definicdo e implantacdo de curriculos que
promovam a aprendizagem significativa.

Pensamos que se fizeram caminhadas significativas na tentativa de incluséao

social, por meio de programas de distribuicdo de renda, como o Programa Bolsa
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Familia, embora este ainda ndo tenha dado o retorno esperado na superagcdo das
desigualdades. Quanto as melhorias de condi¢cdes de trabalho dos profissionais da
educacao e da formacao dos professores, percebemos que o governo se empenhou
na criacdo de programas de formacéo, tanto inicial quanto continuada. Entretanto,
ainda se faz necessario repensar os curriculos escolares, a fim de torna-los atrativos
e significativos aos alunos, para que a educacao possa contribuir na superagédo das
desigualdades sociais.

O segundo grupo, composto pelas metas 4 e 8, esta relacionado a reducéo das
desigualdades sociais e a valorizacdo da diversidade, incentivando a criagdo de
sistemas educacionais inclusivos.

A meta 4 refere-se a escola inclusiva, ao atendimento especializado dos alunos
portadores de deficiéncias, transtornos globais e altas habilidades integrando-os a
escola regular. Percebe-se que os sistemas de ensino ja estdo buscando a
implantagéo das salas de recursos especializadas, voltadas ao atendimento desses
alunos no ambiente escolar, tendo como objetivo oferecer suporte pedagogico aos
professores e integrar os alunos ao cotidiano da escola. E importante que além de
prever 0s recursos técnicos para a incluséo, se invista na formacgéo dos professores
para atuarem junto aos alunos com necessidades especiais.

A meta 8 refere-se & ampliacdo dos anos de escolarizagcdo entre a populacao
de 18 e 29 anos. Busca-se chegar a 12 anos de escolarizacdo entre essa faixa
etaria. Esta meta tem como objetivo reduzir as desigualdades no acesso e
permanéncia na escola, principalmente da populacdo de maior vulnerabilidade
social: negros, populagéo rural e a parcela mais pobre da populacao.

Uma das iniciativas governamentais que procura viabilizar esta meta é a
modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos — EJA, oferecida gratuitamente pela
rede publica de ensino para os alunos maiores de 15 anos de idade, que nao
conseguiram concluir a Educagéo Basica na idade apropriada.

O terceiro grupo, representado pelas metas 15 a 18, aborda a valorizacdo dos
profissionais da educacdo, sendo estratégicas para o sucesso de todas as outras
metas.

A meta 15 aborda a formacédo de professores, amparada pela LDBEN/1996.
Esta meta delineia uma politica de formacao de profissionais da educacéo para que
todos os professores da Educacdo Basica tenham formacdo de Nivel Superior na

area de conhecimento em que atuam. A formacdo do professor em cursos de
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licenciatura é condicdo essencial para que este possa assumir as tarefas docentes.
Percebe-se que as politicas que visam a formacdo dos professores precisam ser
incrementadas, ja que o acesso a formacdo universitaria no pais nao se efetivou,
pois temos ainda nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental professores atuando sem
esta formacao e nos Anos Finais, professores atuando em &reas diferentes de sua
formacao inicial.

Além da formacdo dos professores em Nivel Superior, a meta propde a
ampliacdo de programas de iniciagcdo e incentivo a docéncia aos estudantes das
licenciaturas, com o objetivo de estimular a formacao de profissionais para atuarem
na Educacdo Basica. Como exemplo, podemos citar o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), lancado em 2007 para estimular a formacao
de professores e suprir a caréncia nas areas de Matematica, Fisica, Quimica e
Biologia para o Ensino Médio. Com o sucesso do programa, em 2009, este foi
ampliado para toda a Educacdo Béasica. Vale ressaltar que este programa é anterior
a aprovacdo do PNE, entretanto, a meta 15 incentiva a sua continuidade e
ampliacao.

O PIBID oferece bolsas aos alunos dos cursos de licenciatura que participam
de projetos de iniciacdo a docéncia, desenvolvidos pelas Instituicbes de Educacao
Superior em colaboracéo com as escolas publicas de Educac¢éo Bésica.

Os projetos de iniciacdo a docéncia, propostos pelas universidades, fazem a
aproximacédo dos estudantes das licenciaturas com a realidade das escolas publicas
desde o inicio da sua formacgédo, oportunizando que realizem atividades didatico-
pedagdgicas orientadas por professores da universidade e da escola de atuagcédo. O

Pibid tem como objetivos:

a) incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a educagio
bésica;

b) contribuir para a valorizagéo do magistério;

C) elevar a qualidade da formagéo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educacdo superior e
educacéo basica;

d) inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de criacéo e participacao
em experiéncias metodoldgicas, tecnolégicas e préaticas docentes de
carater inovador e interdisciplinar que busquem a superagdo de
problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem,;
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€) incentivar escolas publicas de educagdo basica, mobilizando seus
professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacéo inicial para o magistério;

f) contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas
nos cursos de licenciatura (PIBID, 2010, p. 3).

Percebemos, através dos objetivos do Programa, o compromisso com a
formacdo inicial dos professores, a busca para inserir os futuros docentes na
realidade da escola publica e a tentativa de aproximar as aprendizagens
apresentadas na Universidade com a pratica docente.

As metas 16, 17 e 18 tratam da progressado, carreira e equiparacdo dos
profissionais da educacéo, prevendo, que até o final da vigéncia deste plano 50%
dos professores da Educacédo Béasica tenham formacao em Nivel de Pés-Graduacao,
tendo garantia de formacao continuada em sua area de atuacdo. A meta também
prevé a equiparacdo dos salarios dos profissionais da educacdo aos de outras
profissbes com o mesmo nivel de escolaridade. A questdo da remuneracdo dos
docentes é discutida a longa data, sendo um fator primordial para a melhoria da
qualidade do ensino.

O quarto grupo, abordado nas metas 12 a 14, dizem respeito ao Ensino
Superior. Em geral, o Ensino Superior € de responsabilidade dos governos estaduais
e federal, mas isso ndo quer dizer que 0Ss municipios ndo precisem estar
comprometidos com estas metas, visto que o0s professores e demais profissionais
formados pelas instituicbes de Ensino Superior atuardo nas instituicdbes do
municipio, colaborando para o desenvolvimento local. Por esta razdo, os municipios
devem patrticipar conjuntamente com os Estados e a Unido na elaboracdo das metas
para a Educacao Superior.

A meta 19 refere-se a gestdo democrética do ensino, tratando como principios:
a participacdo dos profissionais envolvidos na educacao na construcdo do projeto-
politico-pedagbgico da escola e a participacdo da comunidade escolar na
composicado dos conselhos escolares. Apresenta também o0s critérios para acesso
aos cargos de direcao.

Diante disso, no cotidiano da escola, podemos observar que a efetivacdo desta
meta € um grande desafio, uma vez que acompanhar o desenvolvimento dessas
acOes € dificultado pela falta de regulamentacbes necessarias para seu efetivo

funcionamento.
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A meta 20 fala exclusivamente sobre o investimento em educacédo. Mesmo
nosso estudo tendo foco na qualidade da educacao e na formacéo de professores,
nao podemos ignorar esta meta que garante a ampliacdo do investimento publico
em educacao e descreve a proporcdo em gue o0s recursos deverao ser investidos e

0S prazos de concretizagdo da meta.

5.2 Perspectivas tematicas para a formacéao continuada

Destacamos que a formacgao continuada pode se estruturar por meio de um
programa especifico desenvolvido com base nas demandas formativas dos
professores, ou como normalmente ocorre, por meio de encontros, seminarios, entre
outros. Dentre as tematicas a serem contempladas na formacdo continuada,
independente do formato que ela assume, destacamos como decorrentes da andlise
documental que realizamos nos Marcos Regulatorios que constituiram o corpus
investigativo desta pesquisa, a saber: a praxis educativa pautada por uma Educacao
em Direitos Humanos; a organizacdo curricular; a organizacdo dos ambientes e
tempos educativos; o planejamento da praxis educativa e a avaliacdo da

aprendizagem.

5.2.1 A préaxis educativa pautada por uma Educacdo em Direitos Humanos

Pensando na formacdo continuada dos professores, com o objetivo de
promover uma praxis educativa amparada no respeito aos Direitos Humanos,
buscamos compreender o conceito de praxis, visto que a praxis na educacao
humaniza a cultura e a transformacéo do sujeito, o qual tem a oportunidade de se
recriar.

Conforme Pimenta (1994), a atividade docente é praxis, pois envolve um
processo de reflexdo diante dos objetivos da educacdo e as concepcdes do
educador, enquanto sujeito que pela educacao provoca transformacbes e que
também é transformado por ela.

Praxis aqui é entendida segundo conceitos de Marx e Vazquez, fugindo da
interpretacdo atribuida usualmente como sinbnimo do termo pratico. Para Marx,
praxis é atividade livre, universal, criativa e autocriativa, por meio da qual o homem

cria e transforma seu mundo humano e histérico e a si mesmo. (Dicionario Marxista).
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Conforme Vazquez “toda a praxis é atividade, mas nem toda a atividade é
praxis” (VAZQUEZ, 2007, p. 219). O que diferencia praxis de atividade, é que a
praxis é a atividade conscientemente orientada, implicando ndo sé as dimensdes
objetivas, mas também subjetivas da atividade.

A praxis, ou atividade pratica é considerada por Vazquez (2007) como acao
transformadora, do homem sobre o meio, ndo sendo apenas atividade, mas
atividade pratica sustentada pela reflexao.

A atividade tedrica ndo se constitui em praxis, pois, segundo Vazquez, nao
modifica realmente o mundo, embora “a atividade tedrica s6 exista por e em relacao
com a pratica” (2007, p. 232). Por mais préximas que possam ser as relagdes entre
atividade tedrica e a praxis, a atividade tedrica ndo pode ser considerada praxis,
visto que transforma conceitos e percepcdes, mas nao transforma a realidade. De
acordo com esse autor a atividade tedrica, por si, ndo opera mudancas no mundo,
mas tem importancia na sua funcao de analisar, perceber, interpretar, criar hipoteses
e propor as modificacdes.

Conforme Pimenta, ndo basta o conhecimento da realidade, a partir desse

conhecimento é necessario transforma-la:

A atividade tedrica é que possibilita de modo indissociavel o conhecimento
da realidade e o estabelecimento de finalidades para sua transformagéo.
Mas para produzir tal transformac&o néo é suficiente a atividade tedrica, é
preciso atuar praticamente. (2007, p. 92).

A pratica necessita da teoria, ndo como mera atividade empirica. Toda pratica

necessita de:

a) Conhecimento da realidade;
b) Conhecimento dos meios e da utilizagdo técnica exigida em cada pratica,
c) Conhecimento da préatica acumulada (teoria do conhecimento);

d) Atividade finalista, ou antecipacéo dos resultados.

Finalizando a definicdo de praxis, compreende-se que teoria e pratica sao
indissociaveis enquanto praxis. Sendo a atividade docente praxis, também é

atividade pratica. A atividade docente € objeto de estudo da didatica, ja que 0 eixo
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norteador € o ensino-aprendizagem. A didatica é objeto de estudo da Pedagogia,
gue estuda a educacao, a praxis educativa como praxis social.

A pedagogia constitui-se atividade teorica, cujo objetivo central é o
conhecimento e suas finalidades, e a educacdo € uma atividade préatica. Nesta
perspectiva, a teoria investiga/questiona/reflete sobre a pratica, tornando-se pratica
orientada, organizada, consciente, pois a prética estara investida de teoria, tornando

assim, conceitualmente, praxis.

E somente pela investigacdo dialética que a Pedagogia pode dar conta de
conhecer e estabelecer as finalidades (atividade tedrica) conjugadas as
necessidades e possibilidades materiais para fazer da educagdo (préxis
educativa) o processo de humanizacdo do homem. (PIMENTA, 2006, p. 97-
98).

O sentido da pedagogia dialética ndo estd em si mesma, mas na
humanizacéo da praxis, pois a educacgéo e a atividade docente constituem-se pratica
social, por isso necessita de preparacdo, de formacdo profissional inicial e
continuada para garantir que a praxis seja, de fato, comprometida com a
transformacéao social e cultural do aluno e também do professor.

De acordo com Pimenta (2007), a didatica € uma area do conhecimento que
tem como objeto de estudo o processo de ensino e aprendizagem, sendo uma
atividade tedrica, onde estdo envolvidos conhecimentos e antecipacdo da realidade,
construindo-se uma ferramenta para a praxis do professor. A didatica busca preparar
o professor para a atividade de ensinar em determinado contexto social, com a
intencionalidade de inserir-se nesta situacdo para modifica-la, contribuindo para o
processo de humanizacdo. Diante disso, a Didatica é uma area essencial na
trajetdria da formacéo do professor.

Esse entendimento da Didatica como area de conhecimento propria para o
estudo do processo de ensino e aprendizagem implica em um projeto de formacéao
que oportunize o conhecimento de como acontece 0 ensino e a aprendizagem
atualmente. Este conhecimento da aprendizagem n&o se consegue somente pela
observacéo, exige conhecimento tedrico, andlises e reflexdes sobre o processo.

Tendo em vista a formac&o continuada de professores, embasada numa praxis
educativa reflexiva, que considere o contexto historico e social dos envolvidos no

processo de ensino e aprendizagem, torna-se importante uma discussao acerca dos
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direitos humanos, os quais perpassam pelo campo da educacéo, um espaco ideal
para a aplicacao e ampliagéo destes direitos.

O debate sobre os Direitos Humanos ndo é algo novo, mas nas ultimas
décadas tem se intensificado. A escola torna-se um espaco adequado para a
discussdo e aplicacdo desses direitos. E no espaco escolar que se incentiva o
dialogo e se promove a reflexdo sobre as condigbes em que esses direitos sédo
observados ou néo.

O atual contexto social, politico e econémico reforca a ideia de desvalorizacao
dos sujeitos e contribui para potencializar o sentimento de exclusdo frente a
sociedade. Essa concepcao dos sujeitos, excluidos e descartaveis vem de encontro
ao ideal de sujeito de direitos, preconizado pela legislacédo. A legislacéo prevé direta
ou indiretamente em seus artigos uma educacado voltada aos direitos, respaldada
pelos principios éticos, direcionada para o estabelecimento de relacbes entre os
direitos civis, politicos e sociais. Dentre essas legislacbes discutidas neste estudo,
destacaremos aqui a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, aprovada pela
Assembleia Geral da ONU de 1948.

No momento em que concebemos a educagdo como meio para 0 pleno
desenvolvimento das pessoas, como seres humanos atribuimos a ela a marca de
direito humano. O ideal de pleno desenvolvimento humano é o cerne de toda a
Declaracéo Universal dos Direitos Humanos. A concepcéo de sujeitos livres, cultos e
aptos a atuarem nas tomadas de decisGes pode ser percebida no artigo 22, que
concebe o individuo como sujeito de direitos, sociais, culturais e econémicos,
entendidos como “indispenséveis a dignidade humana e ao livre desenvolvimento de
sua personalidade”.

Conforme a Declaracdo, podemos afirmar que o desenvolvimento da
personalidade € um direito social, pelo qual a sociedade é responsavel. Neste
contexto, o direito a educacéo esta ancorado pelos Direitos Humanos, sendo uma
ferramenta para a promocéo da dignidade humana.

Segundo Candau e Sacavino (2013), a promocdo de uma educagcdo em
Direitos Humanos precisa ser trabalhada em trés dimensofes: formacdo de sujeitos
de direito, processo de empoderamento e construcdo de sociedades democraticas e

humanas.
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A primeira dimensdo compreende a “formacdo de sujeitos de direitos para a
qual se faz necessério articular a dimenséo ética com a politico-social e as praticas
concretas”. (CANDAU; SACAVINO, 2013, p. 62).

A segunda dimenséao diz respeito ao processo de empoderamento dos sujeitos
historicamente excluidos. Entende-se por empoderamento a liberacdo da
potencialidade que cada sujeito tem de ser atuante na sociedade, de forma
individual e coletiva, por meio da participacdo significativa nos grupos e movimentos
sociais.

A terceira dimensdo esta relacionada aos processos de educar para a
construcdo de sociedades democraticas e humanas, através do resgate da memoéria
histérica, com a intencéo de inibir os acontecimentos que negligenciaram os direitos

do cidadao.

Trata-se, portanto, de transformar mentalidades, atitudes, comportamentos,
dindmicas organizacionais e praticas cotidianas dos diferentes atores,
individuais e coletivos, e das organiza¢des sociais e educativas. (CANDAU,;
SACAVINO, 2013, p. 64).

O processo de formacdo com objetivo de transformacdo de concepcbes e
praticas arraigadas na sociedade constitui o objetivo principal de uma educacgéo
pautada em Direitos Humanos. Ao encontro desta concepgdo, Carvalho (2007)

entende que com essas iniciativas de formacgéao pretende-se:

[...] que o compromisso da ac¢d@o educativa com a formacdo de virtudes
publicas — de valores que dizem respeito a vida publica - seja objeto de
compreenséo, debate e de acdo pelo grupo de professores participantes e
possa impregnar a cultura da instituicdo, atualizando-se em suas praticas
pedagégicas e procedimentos de gestdo. (CARVALHO, 2007, p. 474).

Entendemos que as instituicbes de ensino necessitam abrir espacos para
discutir a praxis educativa amparada pelos Direitos Humanos. Pela discusséo e
reflexdo se podera construir agdes com objetivo de mudar e transformar a prética
educativa, os curriculos e a identidade da propria instituigéo.

Segundo Carvalho (2007), a formacao solida em valores nao resulta apenas de
um esfor¢o individual do docente, mas de uma agao coletiva da instituicdo escolar

em busca da superacdo das desigualdades. E preciso contar com engajamento dos
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professores de todas as areas de ensino na provocagdo de reflexdes e analises
histérico-sociais. Sendo assim:

O aprendizado de principios e valores éticos, como 0s que animam 0s
Direitos Humanos, ndo se da, portanto, pela sua simples veiculacédo verbal.
Ao contrario, sua transmissdo e preservacdo dependem das préticas
sociais cotidianas dos profissionais da educagéo, da consciéncia que tém
dos principios que animam e do significado de seus esfor¢cos no sentido de
os traduzirem, aplica-los e manté-los vivos. A melhor forma de cultiva-los e
transmiti-los como um dos mais importantes legados culturais da
humanidade é torna-los presentes nao s6 em suas palavras, mas em suas
acBes como professores e profissionais da educacédo. (CARVALHO, 2007,
p.483-484).

Atualmente a educacdo direcionada para os Direitos Humanos ainda néo é
contemplada adequadamente na pratica educativa, nem no curriculo escolar.
Portanto se faz necessaria uma formacgao continuada pautada na praxis educativa e
amparada nos Direitos Humanos para que se aprofunde o debate sobre a
constituicdo dos sujeitos enquanto atores sociais, promovendo uma educacao em

valores que aborde a temética da igualdade e da dignidade humanas.

5.2.2 A organizagéao curricular

Outra tematica atinente a formacao continuada € a organiza¢do dos curriculos
escolares. O curriculo organiza o fazer pedagdgico. Pensando-se nisso, €
indispensavel elencar algumas de suas intencdes, visto que, conforme Silva (2010),
nao existe curriculo neutro, todo curriculo é carregado de intencionalidades.

O curriculo na perspectiva tradicional resumia-se a técnica, tendo como foco
central a discussdo acerca das melhores formas de organizagdo, visando a
aceitacdo dos conhecimentos e saberes como verdades cientificas inquestionaveis,
com foco nos conceitos de ensino e aprendizagem.

No entanto, “as teorias tradicionais pretendem ser apenas isso: ‘teorias’
neutras, cientificas, desinteressadas” (SILVA, 2010, p. 16). Ainda segundo este
autor, o modelo representativo deste periodo foi proposto por Bobbit, o qual defendia
gue a escola precisava funcionar como uma empresa, tendo como meta a eficiéncia.
Os especialistas em curriculo deveriam identificar as habilidades necessérias para a
atuacdo profissional e construir curriculos para o desenvolvimento dessas

habilidades e criar mecanismos de avaliacdo da aquisi¢cao destas habilidades.
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Dentro da abordagem critica, os conhecimentos enraizados no curriculo
passam a ser questionados. O foco da reflexdo pedagdgica é transferido para os
conceitos de ideologia e poder. Conforme Silva as teorias criticas nos ensinaram

que curriculo € um espaco de poder:

O curriculo é capitalista. O curriculo reproduz - culturalmente- as estruturas
sociais. O curriculo tem um papel decisivo na reprodugdo da estrutura de
classes da sociedade capitalista. O curriculo € um aparelho ideoldgico do
Estado capitalista. O curriculo transmite a ideologia dominante. O curriculo
€, em suma, um territério politico. (2010, p.147-148)

O curriculo, nesta perspectiva, deixa de ser visto como verdade e passa a ser
questionado, j& que € entendido como invencdo. O grande movimento desta
abordagem é o porqué de tais conhecimentos fazerem parte do curriculo e nédo
outros. O curriculo é considerado um dos meios para manutencdo da realidade
social vigente.

Para as teorias poés-criticas do curriculo, poder e conhecimento exercem uma
relacdo de dependéncia no que se refere as questbes de poder. Essa abordagem
compreende que o curriculo faz parte dos processos de formacéo do sujeito. Dentro
desta perspectiva pos-critica, € cabivel uma analise do curriculo multiculturalista, o

qual aborda a diversidade cultural na sociedade contemporanea.

Por um lado, o multiculturalismo é um movimento legitimo de reivindicacdo
dos grupos culturais dominados no interior daqueles paises para terem suas
formas culturais reconhecidas e representadas na cultura nacional. O
multiculturalismo pode ser visto, entretanto, também como uma solugéo
para os problemas que a presenca de grupos raciais e étnicos coloca, no
interior daqueles paises, para a cultura nacional dominante. (SILVA, 2010,
p. 85).

Embora haja uma aparente ambiguidade dentro do multiculturalismo, é
importante ressaltar que ndo podemos separa-lo das relacées de poder, uma vez
que ele representa movimento, resisténcia e luta politica.

De acordo com Silva (2010), ndo existe uma unica definicdo de curriculo, visto
que ndo existe uma uUnica concepg¢ao educativa. O curriculo estard a servico dos
valores e interesses da sociedade.

As teorias de curriculo precisam inevitavelmente responder a duas questdes: 0
que ensinar? E a quem queremos formar? “A questao central que serve de pano de

fundo para qualquer teoria do curriculo é a de saber qual conhecimento deve ser
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ensinado. De uma forma mais sintética a questéo central é: O que?” (SILVA, 2010,
p. 14). Essas questbes acabam por deduzir qual o conhecimento é considerado
importante a partir do tipo de sujeito que se pretende. Assim, a definicdo de curriculo

pode ser entendida como:

Quando definimos curriculo, estamos descrevendo a concretizagdo das
funcbes da propria escola e a forma particular de enfoca-las num momento
historico e social determinado, para um nivel de modalidade de educagéo,
numa trama institucional, etc. (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 15).

Seguindo o entendimento desse autor, o0 curriculo € um instrumento de
organizacdo da escola, para que a instituicAo possa propor a trajetéria a ser
percorrida e orientar a praxis. Toda escola precisa ter um curriculo e objetivos, ndo
de forma burocratica, como previam as teorias tradicionais, mas sim levando em
consideracdo o contexto e as suas decorréncias na praxis educativa, bem como no
sujeito que se pretende formar.

Dentro da instituicdo escolar, percebemos que o curriculo apresenta funcdes

conforme diz Sacristan:

As fun¢des que o curriculo cumpre como expressdo do projeto de cultura e
socializagcdo sdo realizadas através de seus conteldos, de seu formato e
das praticas que cria em torno de si. Tudo isso se produz ao mesmo tempo:
contelidos (culturais ou intelectuais e formativos), cédigos pedagdgicos e
acOes praticas através dos quais se expressam e modelam conteddos e
formas. (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 16).

Para atingir seus objetivos de formacdo de sujeitos, o curriculo utiliza
conteudos, saberes e conhecimentos que sdo selecionados de um corpo de
conhecimentos cientificos e universalmente reconhecidos com validos. Essa selecéo
precisa considerar o ideal de sujeitos que o0s sistemas de ensino, suas instituicoes
de ensino e a préatica docente pretendem formar.

Assim como Silva (2010), Gimeno Sacristan (2000) também percebe o
curriculo como “uma construgao cultural’, sendo uma forma de organizar a pratica

educativa. Portanto:

A visao do curriculo como algo que se constréi exige um tipo de intervencao
ativa discutida explicitamente num processo de deliberacéo aberto por parte
dos agentes participantes dos quais esta a cargo: professores, alunos, pais,
forcas sociais, grupos de criadores, intelectuais, para que ndo seja uma
mera reproducdo de decisbes e modelagdes implicitas. Nem o curriculo
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como algo tangivel, nem os subsistemas que os determinam sdo realidades
fixas, mas historicas. (SACRITAN, 2000, p. 102).

O curriculo precisa ser fruto do trabalho coletivo de todos os envolvidos no
processo educativo. Estando todos dispostos a negociar suas intencionalidades, na
busca de uma educacéo voltada aos Direitos Humanos.

A luz dos pressupostos teoricos discutidos até aqui, no tivemos como objetivo
chegar a um conceito de curriculo, visto que este é amplo e inclui varias
interpretacdes. Pretendemos sim, estabelecer parametros para entendimento de sua
funcdo dentro da instituicdo. Em sintese, o curriculo organiza as fun¢fes da escola,
bem como define os objetivos educacionais. Portanto, necessita de frequente
atualizacao, sendo revisto, analisado e avaliado, a fim de que se possa perceber os
sujeitos que estdo sendo produzidos ou reproduzidos, construindo conhecimentos
ou transmitindo informacdes. E evidente, portanto, a importancia da discuss&o
acerca do curriculo nos processos de formacdo continuada de professores. A

respeito disso, Sacristan afirma:

Retomar e ressaltar a relevancia do curriculo nos estudos pedagdgicos, na
discusséo sobre educac¢éo e no debate sobre a qualidade do ensino €, pois,
recuperar a consciéncia do valor cultural da escola com instituicdo
facilitadora de cultura, que reclama inexoravelmente o descobrir os
mecanismos através dos quais cumpre tal funcdo e analisar o conteddo e
sentido da mesma. (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 19).

Por isso a formacdo continuada precisa estar a servico de uma discussao
sobre o curriculo, tendo como norteador a sociedade que se pretende construir, por
meio dos sujeitos que passam pela escola. Na selecdo dos conhecimentos que
compdem o curriculo é prudente prestar atencdo as questdes que o0 perpassam, a
fim de que a escola ndo colabore ingenuamente com uma pratica educativa que
promova as desigualdades sociais.

O curriculo precisa contemplar de fato o debate sobre as questdes étnicas, e
politicas de género e sexualidade para construir uma cultura de tolerancia, respeito e
solidariedade.

Um projeto de formacao continuada pautado nos Direitos Humanos, precisa
incluir uma ampla discussdo e reflexdo sobre o curriculo. De forma que o0s

professores consigam perceber o sentido de cada conteddo que lecionam, e as
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influéncias destes conhecimentos na manuten¢do ou modificacdo da realidade dos

estudantes.

5.2.3 Organizacao dos ambientes e tempos educativos

Anteriormente argumentamos sobre a importancia do curriculo para a formacao
dos sujeitos e da transformacao social. Também discutimos sobre a relevancia de
uma praxis educativa amparada em Direitos Humanos. T&o importante quanto estas

tematicas é a discussdo sobre os ambientes e tempos educativos. Sobre isso

Sacristan afirma:

Toda regulagdo que afeta a instituicdo escolar, o pessoal disponivel, os
meios didaticos, 0s espacos, o tempo e sua distribuicdo, o tamanho das
classes, o clima de controle, etc. sdo os campos mais imediatos da
aprendizagem escolar. (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 90).

O tempo e o ambiente escolar influenciam na aprendizagem. S&o essas
organizacdes aliadas ao curriculo que determinam a qualidade na educacédo. Uma
melhoria da qualidade na educacdo podera se efetivar com mudancas nas
condicbes em que se produz essa aprendizagem. Nesse sentido, a utilizacdo do
tempo e do espaco

sdo duas variaveis que, apesar de ndo serem as mais destacadas tém uma
influéncia crucial na determinagdo das diferentes formas de intervencao
pedagodgica. As caracteristicas fisicas da escola, das aulas, a distribuicao
dos alunos na classe e o uso flexivel ou rigido dos horarios séo fatores que
ndo apenas configuram e condicionam o0 ensino, como a0 mesmo tempo,
transmitem e veiculam sensacfes de seguranca e ordem, assim como
manifestagbes marcadas por determinados valores: estéticos, de salde, de
género, etc. (ZABALA, 1998, p. 130).

O tempo que o estudante passa no espaco/ambiente escolar exerce influéncia
direta na sua formacdo. A configuracdo do espaco escolar e suas caracteristicas
podem determinar o tipo de relacdes sociais que se estabelecem entre 0s sujeitos
envolvidos. Para o autor, a discussdo acerca do espaco tornou-se polémica quando
o foco de ensino se deslocou do professor para o aluno. “O centro de atengéao ja nao
€ 0 que ha no quadro negro, mas o que esta acontecendo no campo dos alunos”

(ZABALA, 1998, p. 131-132). Essa mudanca de foco apresenta uma nova
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perspectiva educacional. Passa a ser considerado o ambiente em que o aluno
convive como fator de aprendizagem.

De acordo com Sacristan (2000), o clima de trabalho, organizado de acordo
com as particularidades da instituicdo, que vise a concretizacdo do curriculo,
compde o ambiente escolar. O autor, seguindo o esquema proposto por Apple (apud
GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 93-94) apresenta seis aspectos basicos do
ambiente escolar, os quais integram o curriculo:

O primeiro aspecto refere-se ao conjunto arquitetonico da escola, ou seja, uma
organizacdo espacial capaz de estabelecer relagbes com o mundo externo. A
disposicéo desse espaco permite vivenciar as relagdes de poder, os modos de ser e
estar no mundo.

O segundo aspecto destacado corresponde aos aspectos materiais e
tecnolégicos. Referem-se aos recursos que estimulam a aprendizagem, como
materiais, aparelhos e modelos. Entretanto, a qualidade da aprendizagem nédo esta
pautada no material, mas na forma de utilizacdo deste recurso.

Outro aspecto relevante sdo os sistemas simbolicos e de informacdo, que
dizem respeito ao curriculo da escola, tradicionalmente definido como contetdo.

O quarto aspecto esta relacionado as habilidades do professor, referindo-se a
ele como um estimulador, considerado o principal recurso didatico, e também um
transmissor e articulador de influéncias exteriores. Através de suas habilidades
profissionais, o professor torna-se o executor das diretrizes da escola e ao mesmo
tempo criador de condi¢bes de aprendizagem.

O aspecto seguinte diz respeito aos estudantes e outro tipo de pessoal. Em
relacdo aos estudantes, a influéncia exercida entre os pares € considerada como um
dos principais espacos educativos, pois € ai que se da o desenvolvimento social,
moral, intelectual, além de ser um espaco de motivacdo, estimulos e atitudes.
Entende-se por outro tipo de pessoal, os profissionais de apoio do ambiente escolar.

O dultimo aspecto contempla 0s componentes organizativos e de poder.
Correspondem a instituicdo, com 0 seu aparato de organiza¢do e regulamentacéo
do tempo e do espaco.

A respeito do tempo, Zabala (1998) o considera como fator decisivo na
estruturacdo de projetos metodoldgicos. Num primeiro momento, o tempo pode ser
considerado como um fator imutavel, uma vez que a determinacdo de periodos de

uma hora parece ser tempo suficiente para efetivacao de todo tipo de aprendizagem.
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Entretanto, algumas acdes podem nado ser bem-sucedidas se o tempo nao for
flexibilizado de acordo com as necessidades do momento. Conforme o autor,

Existem certas tarefas que podem ser executadas em quinze minutos ou
contelidos que podem ser macantes se os trabalhamos durante um espaco
de tempo mais prolongado. Pelo contrario, ha atividades e contelddos que
merecem uma dedicacdo muito mais prolongada. No entanto, é evidente
gue o ritmo da escola, de toda uma coletividade ndo pode se deixar levar
pela aparente improvisacdo, principalmente quando existe mais de um
professor encarregado de um grupo. (ZABALA, 1998, p. 135).

Percebemos que o professor precisa adequar tempos e aprendizagens,
flexibilizando-os conforme a necessidade de aprendizagem dos alunos. O tempo é
um aliado do educador e precisa ser compreendido como tal, uma vez que
organizacdes temporais inflexiveis podem prejudicar o processo de ensino-
aprendizagem.

Tendo em vista 0s pressupostos tedricos discutidos anteriormente, fica
evidente que, para que se promovam reformas educacionais e uma educacao de
qualidade, as formacg@es continuadas devem provocar discussées e reflexdes sobre
uma mudanca dos principios que regem a organizacdo dos ambientes e tempos
educativos.

A organizacdo de tempo escolar atual, que privilegia a carga horéaria dividida
em periodos definidos, anos e séries ndo € a Unica possibilidade de funcionamento
da escola. Podemos pensar em diferentes organizacdes e construir coletivamente
com a comunidade escolar uma forma de organizagdo que potencialize o
desenvolvimento das habilidades dos educandos, considerando as particularidades
dos sujeitos.

A organizacdo do espaco/ambiente educativo vai além da estrutura fisica da
escola, contempla o aparato fisico e humano da instituicdo. Precisamos refletir e
discutir uma adequacdo que considere o0s niveis de ensino e promova a
aprendizagem e o convivio solidario e participativo dos envolvidos no processo,

oportunizando espacos de aprendizagens concretos e significativos.

5.2.4 O planejamento da praxis educativa

O ato de planejar a praxis educativa € um meio de pensar a propria acao

pedagogica. Surge, entdo, mais uma tematica de suma importancia para a
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promoc¢do de uma educacdo de qualidade, pois estd nela o caminho entre o que
pretendemos e o que faremos, entre a teoria e a prética. A respeito disso, Sacristan

afirma:

O planejamento é a funcéo de ir formando progressivamente o curriculo em
diferentes etapas, fases ou através das instancias que o decidem e moldam.
O planejamento do curriculo é feito pelo politico que o prescreve, pelo
fabricante de livros-textos, pelo centro que realiza um plano ou pelo
professor que define uma programacdo. Tudo isso supde decisbes
acumuladas que d&o forma a préatica. (GIMENO SACRISTAN, 2000, p.281).

Nesse sentido, compreendemos que o planejamento ndo pode ser uma simples
selecdo de conteudos, mas sim, propiciar o desenvolvimento de uma proposta
educativa, onde se prevé acdes de ensino e aprendizagem e se prepara as
condicbes em que estas aprendizagens acontecerdo. Para isso, a escola deve
planejar as acBes pedagogicas, administrativas e sociais articuladamente. Esse
planejamento articulado resulta na Proposta Pedagdgica da instituicdo e no Plano de
Trabalho dos professores contemplados na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (1996).

O artigo 12 da LDBEN (1996) designa como funcdo das instituicoes, a
elaboracao e execucao da sua proposta pedagdégica; enquanto o artigo 13 prevé que
esta elaboragéo deva ser construcao coletiva, com a participacao dos professores. O
artigo 13 também incumbe o professor pela elaboracdo do plano de trabalho e seu
desenvolvimento, de acordo com a proposta pedagdgica da instituicao.

Sobre o projeto pedagdgico, Libaneo (2004) afirma que este € um meio de
organizar a escola, sendo composto por legislacdes, curriculos, conteudos, etc. e
outras formas de estruturar a instituicdo. Entretanto, ainda agrega a caracteristica
instituinte, uma vez que institui uma cultura organizacional, por meio da criagéo de
objetivos, procedimentos, comportamentos, valores, etc. Conforme Libaneo (2004),
0 projeto pedagogico curricular, precisa responder as seguintes perguntas:

a) Qual escola queremos?
b) Quais a necessidades desta comunidade escolar?
c) Como vamos formar nossos alunos para desenvolverem a autonomia, a

participagao e a cidadania?
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d) Como vamos manter o projeto em avaliacdo dentro da perspectiva da acao-

reflexdo- acao?

Amparados por estas questbes norteadoras, podemos perceber o carater
processual do projeto, incompleto, que precisa ser constantemente avaliado, e
retomado, e também a necessidade de dar respostas as urgéncias de sua
comunidade.

Tanto a proposta ou projeto pedagdgico como o plano de trabalho sé&o
definidos por Sacristan como “macroplanejamento do curriculo”, correspondendo a
organizagdo da “estrutura geral de ideias e contetdos”. (GIMENO SACRISTAN,
2000, p. 283). Ainda existe o planejamento de acdes que visam a dar conta de
guestdes mais especificas, como por exemplo, um conteudo a ser ensinado.

Conforme Zabala o planejamento é o ponto de partida para facilitar a
aprendizagem dos alunos. O planejamento precisa ser flexivel, a ponto de permitir-
se a “adaptacdo as necessidades dos alunos” no decorrer do processo educativo,
além de ter objetivos possiveis de serem alcancados e superados com empenho e

auxilio quando necessarios. (1998, p. 92).

Tem que ser um planejamento suficientemente flexivel para poder se
adaptar as diferentes situagdes da aula, como também deve levar em conta
as contribuicbes dos alunos desde o principio. E importante que possam
participar na tomada de decisdes sobre o carater das unidades didéaticas e a
forma de organizar as tarefas e seu desenvolvimento, [...] (ZABALA, 1998,
p.94).

Dentro dessa perspectiva, 0 planejamento precisa considerar 0s
conhecimentos prévios dos alunos para que o exercicio de aprender seja
significativo. Sua flexibilidade permite um acompanhamento constante do processo
de ensino-aprendizagem, possibilitando ao professor modificar sua abordagem, sua
metodologia, incluir novos recursos e até mesmo ampliar os conhecimentos.

Segundo Sacristan (2000), o planejamento da pratica € um conjunto de
possibilidades flexiveis e distintas de acordo com as areas e niveis de ensino

contemplados. Entretanto, alguns fatores delimitam estas possibilidades:

a) As diretrizes curriculares que determinam o curriculo a ser seguido;

b) As avaliagbes externas, que estéo fora do controle do professor;
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c) O condicionamento do professor quanto a oferta de material didatico, os

quais diminuem a autonomia do professor, empobrecendo sua pratica;

d) Falta de formacdo que capacite o professor a intervir nos processos de

selecéo do curriculo;

e) Organizacdo da escola, que pelo seu projeto educativo, delimita o

planejamento do professor;

f) O tempo real destinado ao planejamento pelas instituicoes.

Esses sdo fatores que limitam a acdo de planejar, interferindo no trabalho
docente e diminuindo a autonomia profissional. Planejar, por exemplo, requer tempo
e dedicacao, caso nao seja oferecido ao professor este tempo, automaticamente ele
buscara alternativas pré-estabelecidas pelos livros didaticos distribuidos
massivamente. Segundo Sacristan, quando o planejamento € uma tarefa de
responsabilidade dos professores “deve servir para pensar a pratica antes de
realiza-la, identificar os problemas-chave nela e dotad-la de uma determinada
racionalidade, de um fundamento e direcdo coerente com a intencionalidade”.
(GIMENO SACRISTAN, 2000. p. 297).

Nesse sentido, oportunizar e estimular espacos de planejamento individuais ou
coletivos € um meio para imprimir qualidade ao processo educativo, refletindo sobre
a praxis e antecipando as situa¢cdes de aprendizagem.

Para Libaneo (2004), o planejamento refere-se a previsdo da acdo educativa,
envolvendo definicdo de objetivos de aprendizagem, os métodos e 0s recursos que
serdo necessarios, bem como o tempo destinado a sua realizacdo e como

acontecera a avaliagdo. O autor entende que:

O planejamento se concretiza em planos e projetos, tanto da escola e do
curriculo, quanto do ensino. Um plano ou um projeto € um esboco, um
esquema que representa uma ideia, um objetivo, uma meta, uma sequéncia
de acbes que irdo orientar a pratica. A acao de planejar subordina-se a
natureza da atividade realizada. (LIBANEO, 2004, p. 149).

Portanto, a acédo de planejar o ensino e a aprendizagem implica em
determinadas intencionalidades, carregando a marca e os valores do educador, por
meio dos objetivos e conteudos a serem desenvolvidos. Por isso, o planejamento

deve ser uma agéao coletiva dos envolvidos no processo.
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Ao encontro da afirmacédo de Zabala (1998) e Sacristan (2000), a respeito do
carater flexivel do planejamento, Libdneo compreende-o como processo, ou seja,
algo que nao se finaliza no ato da elaboragdo, visto que “é uma atividade
permanente de reflexdo e agao” [...] de buscas de alternativas para a solugao de
problemas e de tomada de decisfes, possibilitando a reviséo dos planos e projetos e
a correcdo do rumo das acgdes. (LIBANEO, 2004, p. 150).

Segundo Libaneo (2004), o planejamento escolar tem como funcdes:
diagnosticar e analisar a realidade da escola, identificando as dificuldades e suas
causas; definir objetivos, adequando-os as diretrizes da instituicAo escolar;
determinar as atividades a serem desenvolvidas, considerando 0s recursos
disponiveis, o diagnéstico da situacao real e os objetivos definidos. Além disso, é
preciso realizar a avaliacdo de resultados, refletindo sobre o processo e redefinindo
rumos quando necessario.

Com o intuito de promover uma educacdo pautada em Direitos Humanos, a
formacdo continuada precisa propor momentos de discussdes acerca do
planejamento, considerando que o projeto pedagoégico da escola determina, em
linhas gerais, as concepcdes de educacao e de cidadao que deseja formar.

Por isso é necesséario que os professores tenham consciéncia da importancia
desse planejamento, e sejam motivados a participar desta construcéo coletivamente,
tendo em vista a realidade e o contexto educativo da instituicdo, considerando que o
carater flexivel do planejamento permite que o0 projeto possa ser avaliado e
reestruturado constantemente para se manter atualizado e corresponder as

necessidades da institui¢ao.

5.2.5 A avaliagcédo da aprendizagem

A Ultima perspectiva temética, mas ndo a menos importante para a formacao
continuada de professores, diz respeito a avaliacdo. Ela faz parte de todo o processo
educacional, pois serve para acompanhar o ensino e a aprendizagem, possibilitando
retomar o planejamento e ajusta-lo a necessidade.

Conforme Libaneo, a avaliacdo, no seu aspecto amplo, refere-se “a um
conjunto de acbes voltadas para o estudo sistematico de um fendmeno, uma

situagdo, um processo, um evento, uma pessoa, visando a emitir um juizo valorativo”



92

(LIBANEO, 2004, p. 237). Em linhas gerais, avaliar significa coletar informacdes para
uma posterior analise, a fim de pensar o trajeto e modifica-lo se necessério.
Na esfera educacional, o autor compreende avaliacdo sobre duas

perspectivas:

Até ha alguns anos a pratica da avaliacdo era mais conhecida como
atividade da escola, isto €, como avaliagdo da aprendizagem dos alunos na
sala de aula. Atualmente, com a acentuacdo das andlises mais
globalizantes das relacdes entre a educacéo e desenvolvimento econémico,
ganha grande peso a avaliacdo dos sistemas educacionais e do conjunto de
escolas. (LIBANEO, 2004, p. 238).

Com o fenbmeno da globalizacdo, prevalecem os interesses econémicos, que
passam a exigir o ajuste das politicas educacionais, de acordo com as suas
necessidades, exigéncias de mercado, consumo, de produgéo, etc.

Segundo Casassus, é importante distinguir a avaliacdo dos sistemas e a

avaliacdo dos alunos. O autor explica que:

Embora sejam os alunos os que respondem a provas e questionéarios, na
realidade ndo sdo os alunos que sdo avaliados: o que se avalia € o
rendimento do sistema, por meio das respostas dos alunos. Entdo, as
interrogacdes dos estudos deveriam consistentemente orientar-se, ndo as
pessoas que sao os alunos, mas ao sistema no qual estdo inseridos estes
alunos. (1997, p. 135).

As instituicbes sdo avaliadas por meio dos alunos, portanto, 0 que estad em
discusséo sdo as praticas educativas da escola. Os resultados dessas avaliacbes
podem colaborar com os professores na reflexdo sobre a praxis. A proposta de
avaliar as instituicdes tem como objetivo promover uma educacéo de qualidade.

Conforme Libaneo (2004), essas duas formas de avaliagdo se distinguem
principalmente pelos objetivos. Na avaliacdo dos sistemas de ensino, é pelo
resultado obtido pelos alunos, nas avaliacbes externas, que se chega a um
diagnéstico da realidade educacional, das instituicbes e da rede de ensino. Esse
diagnoéstico possibilita a criagdo de estratégias que visem a reorganizacdo do
sistema educacional.

Ja na avaliacdo da aprendizagem do aluno, acontecem dois movimentos
simultaneos: a medida que os professores avaliam essa aprendizagem, também tém

suas praticas avaliadas por eles. E um momento de aprendizagem para o aluno e
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para o professor, pois ambos tém a oportunidade de refletir sobre seus saberes e
praticas.

De acordo com Zabala (1998, p. 195), tradicionalmente a avaliacdo é entendida
como uma ferramenta “sancionadora e qualificadora”, focada nos resultados, onde o
sujeito € o aluno e o objeto, as aprendizagens. Entretanto, a partir dos movimentos
de reformas educacionais foi proposta outra forma de compreender a avaliagao.

Segundo o autor, a avaliacdo passa a ser compreendida sob outros aspectos,
como um processo de desenvolvimento, a evolu¢cdo pessoal e a construcéo coletiva

da aprendizagem. Sendo assim, Zabala afirma que:

E possivel encontrar definicdes bastante diferentes e, em muitos casos,
bastante ambiguas, cujos sujeitos e objetos de estudo aparecem de
maneira confusa e indeterminada. Em alguns casos, o sujeito é o aluno, em
outros é o grupo/classe, ou inclusive o professor ou professora, ou a equipe
docente. Quanto ao objeto da avaliacdo, as vezes € o processo de
aprendizagem seguido pelo aluno ou os resultados obtidos, enquanto que
outras vezes se desloca para a prépria intervencdo do professor. (1998, p.
195).

A possibilidade de diferentes enfoques avaliativos permite que a avaliacéo
ofereca em um mesmo instrumento, um diagndstico da aprendizagem do aluno, da
pratica do professor e da realidade da escola.

Nas avaliagBes externas, o objetivo é construir um mapeamento da situacao
educacional do sistema de ensino, ou seja, tem uma funcdo de diagnostico. De

acordo com Libaneo, as avaliacbes externas

precisam estar voltadas para o levantamento dos elementos que propiciem
a democratizacdo do acesso e a permanéncia na escola, condi¢cdes de
salério e trabalho dos professores, sélida formacéo cultural e cientifica a
todos, efeitos das formas de gestdo na aprendizagem dos alunos, em
sintese, que propiciem melhor qualidade da aprendizagem escolar para
todos os alunos, em condic¢des iguais. (2004, p. 253).

Da mesma forma que a avaliacdo externa, a avaliacdo do aluno também deve
ter caracteristica de diagnostico. Nesta concepcao de diagndstico, ela precisa estar
a servico da aprendizagem, colaborando no reconhecimento das maiores
dificuldades dos alunos, além de identificar as causas dessas fragilidades.

Para Libaneo (2004), precisam ser tomadas as seguintes medidas para

enfrentar os problemas de avaliacéo:



94

a) reflexdes coletivas dos professores sobre os fatores que interferem nas
aulas e no desempenho dos alunos;

b) conexdo entre as concepcdes tedricas acerca da avaliacdo e a pratica
educativa;

c) desenvolvimento das competéncias do professor para que este possa
identificar compreender, e intervir nas situacdes de deficiéncias na
aprendizagem;

d) reconhecimento da avaliacdo como meio de identificacdo das dificuldades

de aprendizagem para melhorar o ensino.

Observamos que a avaliacdo diagnostica da aprendizagem pode contribuir
para ressignificar o ato de avaliar. De um instrumento classificatorio e excludente
pode-se transformar a avaliagdo em mais um momento de aprendizagem.

Uma vez que a concepc¢ao de avaliacdo esta centrada nos resultados obtidos
pelos alunos, Zabala afirma que quando se fala de avaliacdo em aula, pode referir-
se a um dos elementos do processo de ensino e aprendizagem ou a todo 0 processo

de forma globalizada. Sendo assim,

talvez a pergunta que nos permita esclarecer em cada momento qual deve
ser o objeto e o sujeito da avaliagdo seja aquela que corresponde aos
proprios fins do ensino: por que temos que avaliar? Certamente a partir da
resposta a esta pergunta surgirdo outras, por exemplo, o que se tem que
avaliar, A quem se tem que avaliar, como se deve avaliar, como temos que
comunicar o conhecimento obtido através da avaliagdo, etc. (1998, p. 196).

A partir desses questionamentos, percebemos que o0 processo avaliativo
precisa fazer parte das reflexdes dos professores, tendo em vista que o resultado da
avaliacao deve servir de guia para o planejamento e ndo para excluir ou classificar,
além de definir claramente o sujeito e 0 objeto de avaliacdo. A questdo central é a
avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem, uma vez que se pretende
construir uma cultura avaliativa voltada para a transformacdo social e para uma
educacao de qualidade.

Transformar a temética da avaliacdo da aprendizagem em uma das pautas
para a formacdo continuada dos professores tem importancia para a prética

educativa, uma vez que a praxis educativa surge e € guiada pela pratica social. A
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avaliagdo faz parte do contexto histérico da sociedade e, assim como exerce

influéncia no processo também € influenciada por ele.
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6 CONSIDERACOES E ANALISES (IN) CONCLUSIVAS

As consideracdes finais desta pesquisa, bem como sugestdes e contribuicdes
para futuros estudos séo apresentadas nesta secdo. Aqui n0s propomos a retomar
algumas reflexbes acerca do tema estudado, sem, no entanto, ter a pretensao de
esgota-lo, visto que a tematica da qualidade na educacdo é ampla e complexa,
estando constantemente se ressignificando para dar conta das demandas
educacionais e sociais da atualidade.

O problema de pesquisa que desencadeou este estudo foi: Quais pressupostos
sobre educacédo de qualidade se encontram presentes nos Marcos Regulatérios da
Educacédo, em nivel nacional, e de que forma tais pressupostos trazem decorréncias
para a formacgdo continuada dos professores que exercem a docéncia nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental?

A analise documental realizada neste estudo teve como referéncia os Marcos
Regulatérios da Educacdo Nacional. Considerando as analises realizadas, é
possivel inferir que o conceito de qualidade aplicado a educacéo é pouco estavel e
permite multiplas interpretacdes. O ideal de qualidade j& esteve atrelado a
universalizacdo da educacao, depois ao fluxo escolar e atualmente esta vinculado a
aprendizagem.

Porém, conforme a LDEBEN/1996, esse conceito sera baseado nos principios
de igualdade, gratuidade, liberdade, com a “garantia de padrao de qualidade”, como
“a variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem”.  Amparados pelos
principios de igualdade, liberdade e gratuidade previstos como base para a
educacao, parece fazer sentido atrelar a qualidade da educacdo a questdo social,
por isso optamos por utilizar o conceito de qualidade social da educacao, que refere-
se a prética educativa que busca superar as desigualdades sociais, amparada pelos
Direitos Humanos compreendendo o ato de educar como pratica social.

A legislacéo brasileira incorporou o conceito de qualidade do ensino a partir da
Constituicdo Federal de 1998. Mas néo foram definidos parametros, nem elementos
para definir o que é uma educacéo de qualidade (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005).

Ainda se faz necesséario pensar um conjunto de indicadores que possibilitem

instituir uma educacao e uma escola de qualidade. A UNESCO (1998) baseada nas
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respostas a testes e questionarios aplicados aos alunos, estabeleceu sete

elementos que indicam uma escola de qualidade. Estes elementos s&o:

a) biblioteca atualizada e bem equipada com livros e materiais instrucionais;

b) professores com formacéo superior e com remuneragao adequada;

c) profissionais que reconhecam sua responsabilidade na aprendizagem dos
estudantes e néo transfiram essa responsabilidade as familias;

d) constituicdo da avaliacdo do desempenho dos alunos, como pratica formal
da escola;

e) prevalecimento da heterogeneidade, como critério para organizacdo dos
grupos;

f) constituicdo de um ambiente de aula respeitoso e harmonioso, amparado
nos principios de convivéncia,;

g) participacao da familia no dia a dia da escola.

Parece que as escolas publicas, em sua grande maioria, ndo dispéem dos
recursos fisicos descritos como necessarios para uma educacao de qualidade. Ha,
por exemplo, bibliotecas sucateadas e muitas vezes sem profissionais disponiveis
para o atendimento dos alunos.

Em relacdo aos profissionais que atuam no espaco escolar, os professores
encontram-se em processo de qualificacdo profissional, utilizando-se, muitas vezes,
de recursos proprios para esta formacdo, ja que nem todos os profissionais séo
beneficiados pelos incentivos governamentais para essa formacdo, devido aos
critérios limitadores impostos pelos orcamentos dos sistemas de ensino.

As politicas de remuneracdo, embora sejam pauta de discussdo e de
reivindicacbes da categoria, mesmo com o0 estabelecimento do piso salarial
profissional nacional para os profissionais do magistério, néo € observado por todos
0s sistemas, tdo pouco a exigéncia da meta 17 do Plano Nacional de Educacao
(PNE/Lei Federal 13.005, de 25 de junho de 2014), que prevé a equiparacdo do
rendimento médio dos profissionais do magistério aos demais profissionais com a

mesma escolaridade.
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Em relagdo ao comprometimento dos profissionais com a aprendizagem dos
alunos, percebemos que ainda precisamos avancar na parceria da escola com a
familia. Entendemos que familia e escola sdo duas instituicbes fundamentais no
processo de formacdo dos sujeitos. Entretanto, nenhuma pode se omitir de seu
papel e responsabilidade, transferindo funcGes para a outra, sobrecarregando-a e
responsabilizando-a pelo fracasso na aprendizagem.

Ainda sobre a qualidade na educacéo, o Plano Nacional de Educacéo (2014),
em sua meta 7, propde 36 estratégias para correcdo do fluxo escolar e melhoria da
aprendizagem a fim de atingir-se as médias do IDEB (indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica). E possivel perceber que, atualmente, na educacdo brasileira, o
ideal de qualidade esta relacionado com os resultados da avaliacéo externa. O IDEB
€ o indicador da qualidade que combina os resultados da avaliacdo externa e 0s
dados do rendimento escolar, apurados pelo censo escolar (PDE, 2007).

Sobre a formacgéo de professores, conforme analises dos Marcos Regulatorios
da Educacdo Nacional, observamos que essa formacdo também é considerada
como parcela importante para a obtencdo de uma educacédo de qualidade. Inferimos
que esta importancia pode ndo estar atrelada a valorizagdo profissional e sim a
responsabilizagdo pelo fracasso escolar. Esta responsabilizagdo dos professores
podera reforcar os sentimentos dos docentes em relacdo a ja existente
desvalorizacao profissional.

Foram criados programas para acelerar a formacao inicial, a fim de atingir a
meta 15 do Plano Nacional de Educacao (2014), de que todos os professores da
Educacéo Basica possuissem formacao de Nivel Superior na sua area de atuacéo.

Esta meta vem garantir o que preconiza a LDBEN/1996, apresentando a forma
de colaboracédo entre Unido, Estados e Municipios. A UAB (Universidade Aberta do
Brasil) foi o primeiro programa de formacao inicial para professores, criado para
atingir esse objetivo.

Com o objetivo de incentivar a formacédo de professores, unindo teoria e préatica
e aproximando a formacao universitaria da realidade da escola de Educacéo Basica,
foi criado o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia - PIBID. Este
programa constituiu-se em uma importante iniciativa para que os futuros professores
pudessem vivenciar a atuagao na escola, aplicar a teoria aprendida na universidade

e aperfeicoa-las se necessario.
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O Pibid busca dar conta de uma antiga demanda da formacgé&o inicial, abordada
por Pimenta (1997) quando afirma que os curriculos dos cursos de formacédo de
professores estdo distanciados da realidade das escolas e constituem-se em ac¢des
burocraticas e documentais que ndo ddo conta das particularidades da pratica
docente.

Como programas de formacdo continuada, encontramos duas iniciativas
federais: O Pro-letramento, criado em 2005 e o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa, criado em 2013. Estes programas tém como foco a alfabetizacdo em
Lingua Portuguesa e a Matematica.

N&o podemos negar o valor da iniciativa desses programas de formacao
continuada para os professores, mas precisamos ressaltar que ha muitas
semelhancas entre os dois programas, entre elas, cabe destacar a area de
conhecimento comum, Lingua Portuguesa e Matemética e o publico, professores
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Observando a semelhanca nesses dois programas de formacdo de
professores, é possivel relaciona-los como formacgédo especifica para melhorar o
IDEB — indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica, pois ambos estdo voltados
para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental e contemplam apenas as areas do
conhecimento que serdo avaliadas na Prova Brasil, permitindo a interpretacdo de
uma educacdo de qualidade apenas direcionada a atender a demanda das
avaliacdes externas. O que é contraditério com o entendimento de qualidade da
educacao proposto pela UNESCO, que compreende a educacgao de qualidade como
direito fundamental ao pleno desenvolvimento de todas as potencialidades que
permitam ao sujeito desenvolver a compreensdo, a tolerancia, a dignidade e a
capacitacao para atuarem efetivamente em uma sociedade livre.

Apesar dos investimentos realizados na formagdo continuada dos
professores, observa-se que o formato utilizado e o aumento de eventos, tém pouco
impacto nas praticas pedagogicas e, consequentemente, no desenvolvimento da
aprendizagem. Como destacou Pimenta (1996), esta formacdo tem se resumido a
supléncia e/ou atualizac&o, sem considerar o contexto da pratica docente.

Nota-se que modelos de formacdo que obtém melhores resultados sé&o os que
contemplam a proposta pedagdgica da instituicdo por vincularem-se ao

planejamento e a realidade escolar e valorizam os saberes e praticas dos docentes,
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na producdo coletiva do conhecimento, além do acompanhamento e assessoria
pedagdgica para o desenvolvimento da proposta de formacao.

Toda e qualquer mudanca na acédo pedagogica provém da formacéao, da troca
de experiéncias e do trabalho coletivo. Este ideal de formacéo fortalece os vinculos
profissionais e a valorizagcdo docente, melhorando o desempenho do professor, se
estiver associado a avaliacao, seja ela institucional ou individual.

Conforme N6voa (2009, p. 2) é necessario construir politicas que valorizem os
professores, seus saberes e suas areas de atuagdo. Como sugestédo, o autor aponta
trés medidas, que podem contribuir na superacdo dos dilemas da formacédo dos
docentes. A primeira medida apresentada pelo autor sugere que se traga a formagao
para “dentro da profissao”, que os professores assumam o lugar principal na
formacdo dos seus pares. Neste caso da formacdo dentro da profissdo, Névoa
aponta como principios da formacdo, o estudo dos casos de insucesso escolar,
andlise coletiva das praticas docentes, persisténcia para oferecer respostas as
necessidades dos alunos, compromisso social e desejo de promover a mudanca na
sua prética pedagogica.

Como segunda medida, o autor propde que se promovam novos modos de
organizacdo da profisséo, partindo da construcdo de culturas colaborativas, partilha
e coletividade. Essa nova organizagao da profissédo provocaria novas formas de ser
e estar na docéncia, caracterizada por ser uma profissdo tradicionalmente
individualista e com fortes tracos de controle externo. Neste sentido de
reorganizacdo da docéncia, Névoa apresenta como sugestdo o fortalecimento da
comunidade de pratica dentro da instituicdo, para reforcar o sentimento de
pertencimento e de identidade profissional. Esses sentimentos sdo necessarios para
que o professor se aproprie dos processos de mudanca, transformando-os em
praticas concretas de intervencéo.

A terceira medida contempla a necessidade de reforgar a dimenséao pessoal e
a presenca publica dos professores. Para NOvoa, é promover o autoconhecimento
dentro do conhecimento profissional e de captar o sentido da profissao, visto que a
docéncia ndo se resume a uma matriz técnica de saberes.

Retomando, é preciso investir no desenvolvimento das redes de trabalho
coletivo, que constituirdo o suporte da formacdo dos professores, amparadas no
dialogo e na partilha de saberes e experiéncias. Esta proposta de formagéo evita 0

consumo de cursos e seminarios que tanto séo ofertados pelo mercado de formacgéao
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e pouco contribuem para as mudancas efetivas na pratica docente, apenas
colaboraram para a propagacéo do sentimento de desatualizagéo profissional.

Névoa (2009) aponta a necessidade dos professores estabelecerem
comunicacdo com a sociedade, conhecendo suas demandas atuais. Mesmo que
esta abertura deixe a profissdo ainda mais vulneravel, esta é a condicdo para a
afirmacao do prestigio e do status social que sdo imprescindiveis para a valorizagdo
da pratica docente.

Como proposta de tematicas para serem contempladas na formacgao
continuada, destacamos: a praxis educativa pautada por uma Educacdo em Direitos
Humanos; a organizacdo curricular; a organizagdo dos ambientes e tempos
educativos; o planejamento da praxis educativa e a avaliacdo da aprendizagem.

A reflexdo acerca da praxis educativa pautada por uma Educacdo em Direitos
Humanos precisa estar contemplada na formacgao continuada dos professores, a fim
de promover uma educacdo voltada ao respeito e a dignidade humana. Pela
reflexdo, o professor podera construir alternativas para superacdo das
desigualdades, modificando a compreensao das situacdes do cotidiano e da propria
pratica, provocando transformacgdes no curriculo e na institui¢ao.

Sobre a organizacdo curricular, como tematica de reflexdo e construcao
coletiva dos envolvidos nos processo de ensino e aprendizagem, entendemos que a
organizacao curricular precisa ter espaco na formacéo continuada dos professores a
fim de que se possa perceber suas intencionalidades e incluir discussbes acerca das
questdes étnicas, politicas de género e sexualidade, construindo uma cultura de
respeito aos Direitos Humanos.

A tematica acerca da organizacdo dos ambientes e tempos educativos,
conforme a UNESCO (1998), faz parte dos indicadores de qualidade da escola. A
composicdo de um ambiente educativo baseado nos principios de respeito e
harmonia exerce influéncia na aprendizagem. A adequacdo do tempo as
necessidades dos alunos respeita as particularidades de cada educando e
potencializa o desenvolvimento das aprendizagens.

O planejamento da praxis educativa compreende uma proposta articulada,
contextualizada e flexivel. Em uma formacgéo continuada, o planejamento precisa ser
oportunizado e estimulado em situagbes individuais e coletivas, para que o0s

professores tenham condi¢cdes de refletir sobre a praxis e promover mudancgas.
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A discussdo sobre a avaliacdo da aprendizagem precisa fazer parte da
formacao continuada dos professores para que possa ser repensada, a fim de se
configurar em um instrumento de diagnéstico do processo de ensino e
aprendizagem. Sendo uma ferramenta de diagndstico, permite a identificacdo das
fragilidades no processo de ensino e aprendizagem e a busca por intervengdes mais
eficazes. Sob esta perspectiva, a avaliagdo evitara a exclusdo e a classificagéao,
tornando-se um mecanismo de incluséo e valorizacdo do educando.

Espera-se que as reflexdes até aqui apresentadas contribuam para uma nova
perspectiva de formacdo docente, que resgate a autoestima dos professores,
valorizando suas préaticas e saberes, transformando-se em mudancas na acgéo
docente. As mudancas esperadas na pratica docente devem estar a servico da

aprendizagem, promovendo a qualidade da educacéo.
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