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docente e desempenho escolar - o caso do Para

Implications of the Articulated Actions Plan (par) in teacher’s formation and
school performance - the case of the state of Para

Implicaciones del Plan de Acciones Articuladas en la formacion docente y
desempeno escolar - el caso de Para
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Resumo: O artigo analisa a formagio continuada de professores no Plano de
Acbes Articuladas (PAR) no periodo de 2007 a 2011 em municipios do Pard
considerando a relagdo entre as politicas implementadas e a melhoria dos
indicadores educacionais. Metodologicamente, os dados foram coletados em
documentos oficiais, na base de dados do Inep-Mec em cinco municipios do
Para que constituem a amostra da pesquisa. Os resultados apontam a influéncia
dos processos de avaliacio em larga escala nos processos de formacio docente e
em consequéncia na sua pratica docente.

Palavras-chave: Formacio continuada; indicadores educacionais; PAR.

Abstract: The article analyzes the continuous teacher’s formation according to
the Articulated Actions Plan (PAR) in the period from 2007 to 2011 in some
counties in the state of Para, considering the relation between the implemented
policies and the improvement of educational indicators. All data was collected
from official documents kept in the database of INEP / MEC, methodologically,
in five counties in the state of Para as a sample survey. The results point out the
influence of large-scale assessment in formation, and consequently, in teachet’s
teaching practice.

Keywords: Continuous formation; educational indicators; PAR.

Resumen: El articulo analiza la formacién continuada de profesores en el Plan de
Acciones Articuladas — PAR — en el periodo de 2007 a 2001 en municipalidades
del Para teniendo en cuenta la relacién entre las politicas implementadas y la
mejora de los indicadores educacionales. Metodolégicamente, fueron colectados
los datos en documentos oficiales, en la base de datos del Inep/Mec en cinco
municipalidades del Pard que constituyen la muestra de la investigacion. Los
resultados apuntan hacia la influencia de los procesos de evaluacion en ancha
escala en los procesos de formaciéon docente y en consecuencia en la practica
docente.
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INTRODUCAO

As reformas ocortidas na década de 1990 colocaram a educacio na
agenda politicas dos governos de diferentes paises e as discussoes que integraram
a pauta educacional desde entdo se voltavam para a necessidade de adequagao dos
sistemas educacionais a um novo momento vivido pelas sociedades capitalistas.
Sobre o assunto, Cabral Neto (2012) afirma que “o neoliberalismo, a globalizacio
e a reestruturacio produtiva constituem, nesse momento, agoes articuladas para
engendrar uma arquitetura capaz de reorganizar uma nova fase do capitalismo — o
capitalismo global” (p. 9).

O que se observou no Brasil e, em outros pafses da América Latina, foi
a emergéncia de orientacbes que visavam a desarticulacio do chamado Estado
Providéncia, de orientacio keynesiana, com vistas a consolidacdio do Estado
Minimo. Tais orientagdes tiveram importantes repercussées na proposicao e
gestdo das politicas piblicas sociais, com destaque as politicas educacionais.

Nesse contexto, a escola bésica tem passado por inimeras modificagoes
para se adequar as exigéncias dessa realidade. Dentre as medidas adotadas,
constituiram-se como pilares nas reformas educacionais brasileiras as que dizem
respeito a gestio educacional e aos processos de centralizagio/descentralizacio,
de financiamento, de avaliacio e de curticulo.

As medidas que pautaram essa agenda estiveram relacionadas a
necessidade de ampliar o acesso a escolariza¢ao fundamental, com vistas a sua
universalizacio. Para isso, fazia-se necessario, dentre outros aspectos, um novo
modelo de organizag¢ao e gestao publica marcado por um carater homogeneizante
e que contribuiu para a padronizacdo de agdes desenvolvidas nos pafses em
desenvolvimento, caso do Brasil e demais pafses da América Latina.

Pode-se dizer que uma nova ordem social vem sendo implantada
desde entdo com a definicdo de marcos regulatérios orientadores das politicas
educacionais brasileiras e que produziu regras e orientacdes sobre a conduta
dos atores sociais, traduzindo-se por um conjunto de normas, legislagdes,
procedimentos, etc., cujo marco principal foi a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio Nacional, lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996.

Sob a ideia de regulagao,

E traduzida por normas, portarias, discursos, procedimentos de uma instincia com
autoridade para exercer esse papel. Isso significa que, para ser aceita a regulacio,
¢ necessario incluir o sentido de “autoridade reconhecida”, ou seja, o conjunto de
regras ¢ formulado por um poder que € aceito, e que pode ser, em tltima instincia,
o Estado, ou o governo, ou, no caso do sistema educacional, em outro nivel,
chamado intermediario, o secretario de educacio, ou ainda, em um nivel local, o

diretor da escola (MAUES; CAMARGO, 2012, p. 153).
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Representa, assim, um conjunto de mecanismos que possibilita o
controle, por meio do qual o sistema educacional busca manter o equilibrio e
que ird impactar em um novo perfil do professor e, em consequéncia, de sua
formacio.

Na perspectiva de consolidagdo de um federalismo cooperativo e de
assegurar a universalizacao do ensino obrigatério, no ano de 2007, o entdo Ministro
Fernando Haddad, oficializou o Plano de Desenvolvimento da Educa¢ao (PDE),
com o objetivo de promover uma politica nacional de condugao e orientacio da
Educacao Basica, envolvendo os trés niveis do governo e os diversos setores da
sociedade civil no ambito dos acordos entre a Unido e os governos subnacionais.
Esse projeto teve inspiracio no Movimento Todos Pela Educagao, que se justificou
pela congregacio da sociedade civil, mas se insere no desenho politico-ideolégico
do Plano de Aceleracio do Crescimento (PAC).

O PDE foilancado oficialmente no dia 24 de abril de 2007 e regulamentado
pelo Dectreto n® 6.094/2007 (BRASIL, 2007) com o discurso de melhoria na
qualidade da educacio brasileira, inclusive porque havia, naquele momento, muitas
criticas em relacdo a fragmentacio das politicas educacionais. Concebido através
de uma perspectiva sistémica da educa¢ao, o PDE “busca superar a tradicional
fragmentacdo das politicas educacionais e o didlogo entre os entes federativos”.
(FERREIRA, 2009, p. 261).

Entre os seus principios destaca-se a articulagdo entre Unido, estados,
Distrito Federal e municipios, os quais deveriam reunir esfor¢cos para garantir a
educacido no pais o que esta explicito na Constitui¢do Federal e ratificado pela
Lei de Diretrizes e Bases, Lei n° 9. 394/96, na perspectiva da democratizacio,
da universalizacdo, da qualidade, da inclusio, da igualdade e da diversidade.
(GUEDES; FRANCA; FERREIRA, 2014).

Abrucio (2010) considera que o federalismo exerce influéncia na forma
como o poder ¢ distribuido em determinado territério, ancorando-se num
acordo que garanta o compartilhamento da soberania territorial ao invés de
verticalizacOes de poderes. Conforme o Art. 1° da Constitui¢ao Federal de 1988,
o Brasil é definido como Republica Federativa formada pela indissoluvel unido
entre os estados, municipios e o Distrito Federal, resguardada as autonomia entre
estes.

No entanto, para Cury (2010), existem pelo menos, trés diferentes matrizes
de federalismo: o federalismo centripeto, que tem por objetivo fortalecer o poder
da Unido em detrimento do poder dos outros entes federativos; o federalismo
centrifugo que, em contraponto ao antetiot, visa a fortalecer os Estados-membros
de modo que a Unido seja subordinada a estes, e se amplia a autonomia dos
Estados-membros; por dltimo, o federalismo politico e cooperativo, que tem
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por objetivo tornar compativeis os poderes exercidos pela Unido e as demais
unidades federadas subnacionais, resguardada sua autonomia. Para esse fim, sao
firmados vinculos de colaboragdo entre os entes federados, que assumem diversas
competéncias.

O estabelecimento do regime de colaboragio entre os entes federados
pode contribuir para a proposi¢ao de a¢oes que favorecam a implanta¢ao de um
Sistema Nacional de Educac¢ao. Dessa forma, ao se propor dar organicidade ao
sistema nacional de educacao mobilizando toda a sociedade, o PDE procura
contribuir para a melhoria da qualidade da educagdo. No entanto, apesar de
prescindir de uma consulta ampla e sistematizada junto as entidades e institui¢oes
educacionais da sociedade civil, segundo Camini (2009), o governo optou pela
interlocugdo com a classe empresarial do pais no que se refere ao estabelecimento
das diretrizes do plano, tendo essas mesmas diretrizes assumido os contornos da
filosofia produtivista afinada com a légica do mercado.

Segundo Gracindo (2009, p. 79), do conjunto de 28 a¢bes propostas no
PDE, “todas se voltam para intervir, de alguma maneira, na melhoria da qualidade
do ensino e somente oito garantem, direta ou indiretamente, a amplia¢do do acesso
e permanéncia dos estudantes na educacio basica”, o que expressa a centralidade
assumida nesse documento em relacio a qualidade do ensino que afeta a educagao
brasileira.

O desempenho dos alunos e as praticas docentes passaram por mudangas,
destacando-se a promocao de alteracSes na avaliacao nacional da educagao bésica
com a criacdo da Prova Brasil. Com isso, “o MEC buscou cruzar os resultados
do desempenho escolar (Prova Brasil) e os resultados de rendimento (fluxo
apurado pelo censo escolar) em um unico indicador de qualidade: Indice de
Desenvolvimento da Educacao Basica IDEB)” (FERREIRA, 2009, p. 262). Com
a criacao desse indice o MEC tem a pretensao de fixar metas de desenvolvimento
educacional de médio prazo nas varias instancias e niveis educacionais.

Com vistas a viabilizagdo dessas agdes, o MEC propos um novo
regime de colaboracdo entre os entes federativos e o instrumento juridico para
concretizacao dessa intencao é o Plano de A¢bes Articuladas (PAR), considerado
por Saviani (2007) como uma ferramenta de operacionalizacio do PDE.

O artigo aqui apresentado analisa os resultados parciais do projeto em rede
Avaliacdo do Plano de Acdes Articuladas (PAR): um estudo em municipios dos
estados do Rio Grande do Norte, Para e Minas Gerais no periodo de 2007 a 2012,
tendo por finalidade analisar a implementagao do PAR enquanto uma politica de
melhoria da educacio basica no contexto das atuais politicas educacionais.

Os municipios que constituem a amostra da pesquisa sdo: Altamira,
Barcarena, Belém, Cameta e Castanhal, onde, segundo dados do Censo
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demografico 2010, a populacio dos municipios é predominantemente urbana e
em todos eles os setores de comércio e de servigos sa0 0s que mais empregam.

A intencdo deste artigo é a de estabelecer relacdo entre o IDEB e as
politicas implementadas no campo da formac¢ao docente com vistas a melhoria
da qualidade do ensino a partir das aces propostas, no periodo de 2007 a 2011,
no PAR, considerado instrumento de descentralizacao das ac¢Oes educacionais
nos estados e municipios. A dimensao formacio docente no PAR contempla os
profissionais de educagdo indistintamente; entretanto, para o recorte de analise
da pesquisa procurou-se focar nas agOes relativas a formacio continuada de
professores da Educacio Basica (area 2), considerando-se os municipios objetos
da pesquisa no Para.

POLITICAS EDUCACIONAIS, PLANEJAMENTO DA EDUCACAO
E OS DESAFIOS DO PAR

Antes de se focar o PAR como um das agoes estratégicas no que diz
respeito ao planejamento educacional, é importante referir-se a compreensio das
politicas sociais adotadas nesse documento, com destaque para as contribui¢oes
de Oliveira (2009) e Silva (2002).

Oliveira (2009) chama a aten¢ao para o fato de que a constituicao da
cidadania acha-se intimamente relacionada as préprias politicas sociais em cutso.
Segundo a autora,

As politicas publicas seriam o resultado da agdo de grupos de interesse, que
patticipam ativamente em sua execucido. A analise das politicas sociais, sobretudo
do processo de sua implementacio, tem revelado relacdes muito préoximas entre
grupos de interesse (sindicatos, associa¢des, etc) e funcionarios do Estado,
implicados na administracdo. Embora isto possa, em alguns casos, resultar em
clientelismo e diferentes tipos de corporativismo e pluralismo, tal caracteristica tem
sido a marca atual na gestao das politicas publicas sociais, especialmente na fase de

implementagdo, compreendida como um refor¢o ao poder local. (p. 18).

Silva (2002) mostra que as politicas para a educagdo publica sofrem
influéncia das prescricdes educacionais dos organismos multilaterais, caso do
Banco Mundial, posto o montante financeiro de que dispde; essa autora mostra
que, para, além disso, as politicas também resultam da capacidade de as entidades,
associacOes, organizagdes e sindicatos avancarem na dire¢ao desejada pelas forcas
sociais opositoras. A autora afirma ainda que sdo igualmente decisivas “as praticas
pedagogicas inventadas, confrontadas e inovadas no interior da escola publica,
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em que se conjugam histérias de vida, identidades, valores, concepgdes tedricas,
culturas e saberes” (p. 5).

As politicas educacionais resultam entre outros fatores das contradi¢des e
conflitos entre os diferentes sujeitos que interagem nessas politicas, das diferentes
esferas decisorias governamentais e das influéncias dos organismos multilaterais
referidos anteriormente.

As questdes que envolvem a universalizagao da educagao bisica e a gualidade
do ensino necessitam ser devidamente explicitados ja que podem expressar
concepecoes diferenciadas. Segundo Gracindo (2009), a qualidade da educacgao
basica ¢ aquela “socialmente referenciada, que objetiva a melhoria das condi¢oes
intra e extra escolares, articuladas a uma perspectiva emancipadora inclusiva” (p.
75); isso significa dizer que nao basta apenas a indugdo de a¢oes no espago escolar;
¢ necessario que outras importantes mudangas em seu entorno, seja na realidade
mais proxima ou distante. Outro ponto destacado pela autora é a perspectiva
emancipadora e inclusiva, o que significa articular os processos de escolarizacio
ao desenvolvimento pessoal e social dos cidadaos de um modo geral, sem que se
perca de vista seu cardter universalizante.

Sobre a universalizagdo, vincula-se a perspectiva de uma educagio
republicana, que preveja a igualdade de oportunidades, tema explicitado na
Constituicio Federal de 1988, reconhecendo-se o dever do Estado com a
educacio. Desde 13, inumeras modificagoes foram feitas, com destaque a Emenda
Constitucional n® 59/2009, que assegura a universalizacio da educacio basica
obrigatoria e gratuita dos quatro aos 17 anos de idade, inclusive sua oferta gratuita
para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria. (BRASIL, 2009)

Ao assunto, Cury (2008) assim se refere: a Constituicio Federal como
direito, significa “um recorte universalista proprio de uma cidadania ampliada e
ansiosa por encontros e reencontros com uma democracia civil, social, politica
e cultural”. (p. 294). Em relacio a ideia de educacdo basica, essa setia uma nova
forma de organiza¢do da educacido escolar nacional, que atingiu tanto o pacto
federativo quanto a organizagdo pedagdgica das instituicoes escolares, atribuindo
a educacio o papel de ser em si um dos pilares da cidadania.

No que diz respeito ao planejamento da educagiao, outra defini¢ao dada
pela Constitui¢ao Federal foi a inclusio de um artigo, prevendo a necessidade de
aprovagao de um Plano Nacional de Educagio (PNE), o qual deve ter o objetivo
de

Articular o sistema nacional de educacio em regime de colaboracio e definir
diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementagdo para assegurar a
manutencio e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e
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modalidades por meio de a¢oes integradas dos poderes publicos das diferentes
esferas federativas. (BRASIL, 1988).

Adicionalmente, a Emenda Constitucional n® 59/2009 definiu que
as diretrizes do PNE devem se voltar para a erradicacio do analfabetismo,
universalizacdo do atendimento escolar, melhoria da qualidade do ensino,
formagao para o trabalho, promoc¢io humanistica, cientifica e tecnologica do
Pafs, estabelecimento de meta de aplica¢ao de recursos publicos em educagio
como proporc¢ao do produto interno bruto. Em relagdo a essa altima diretriz,
a definicdo do percentual de investimento publico em educagdo tem motivado
intenso debate, inclusive sobre a aplicacdo desses recursos.

Desde a aprovacao da Constituicio Federal de 1988 e da Lei n°
9394/1996, LDB, ja foram aprovados dois PNE: o primeiro aprovado em 2001,
por meio da Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, e o segundo, aprovado pelo
Congresso Nacional em junho de 2014 e sancionado sem vetos pela presidente
Dilma Rousseft, por for¢a da Lei 13.005, de 25 de junho de 2014, cujas defini¢oes
mobilizaram tanto setores governistas, quanto académicos e vinculados aos
movimentos sociais organizados.

Além dos dois PNEs, instrumentos de planejamento publico da educacio,
destaca-se o PDE, vigente a partir de 2007. Esse documento é composto por
um conjunto de agbes voltadas para a Educagiao Basica e, segundo Gracindo
(2009), “em sua metodologia prescindiu de uma consulta ampla e sistematizada as
entidades e instituicbes da sociedade civil” (p. 79), o que justifica de certa forma
as criticas entlo feitas sobre o carater pontual e fragmentado de suas agoes.

O PAR, vinculado ao PDE, é considerado instrumento de planejamento da
educacao, de

Caréter plurianual, baseado em diagndstico de carater participativo e elaborado a
partir da utilizacio do Instrumento de Avaliagio de Campo, que permite a analise
compartilhada do sistema educacional em quatro dimensdes: gestdo educacional,
formacio de professores e dos profissionais de servico e apoio escolar, priticas
pedagogicas e avaliagao e infraestrutura fisica e recursos pedagégicos. (FERREIRA,
2009, p. 262).

O MEC dispensa assisténcia técnica e financeira da Unido aos governos
subnacionais que aderem ao PAR visando ao compromisso de melhorar a
educacio publica. Conforme o diagnoéstico de cada um, a proposta se traduz no
cumprimento de compromisso que implica assumir as 28 diretrizes estabelecidas
no Dectreto n® 6.094/2007, que dispos sobte a implementa¢io do PDE. A
intencdo ¢ que nos proximos quinze anos o Brasil alcance a nota seis no IDEB.
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Em relagio a qualidade do ensino, um dos pontos centrais que marcou
as politicas desse momento foi a criacio do Indice de Desenvolvimento da
Educag¢io Basica (IDEB), com vistas a servir de parametro para as acdes que
integram o plano. A importancia do IDEB esta expressa nas diretrizes da seguinte
forma: divulgar na escola e na comunidade os dados relativos a area da educagao,
com énfase no Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica IDEB), referido
no art. 3°% organizar um comité local do Compromisso, com representantes das
associacoes de empresarios, trabalhadores, sociedade civil, Ministério Publico,
Conselho Tutelar e dirigentes do sistema educacional publico, encarregado da
mobilizacio da sociedade e do acompanhamento das metas de evolugdo do
IDEB. Isso posto, fica clara a centralidade assumida por esse indicador em relagiao
ao planejamento e execucdo das agoes para a Educa¢io Basica, inclusive com a
predefinicao de metas a serem alcancadas.

Dessa forma, a adesdo ao PAR tornou-se condi¢do necessaria para que
a Unido transferisse recursos, prestar assessoria técnica aos municipios através
do MEC e se comprometesse a transferir recursos. Essa ajuda foi condicionada a
elaboracio local do PAR, com vistas a implementacido de diretrizes estabelecidas
no Compromisso Todos pela Educagio e ao cumprimento de metas intermediarias
a partir do IDEB.

Em rela¢do ao IDEB, no estado do Pari, os municipios de Altamira,
Barcarena, Belém, Camet4, e Castanhal ainda carecem de maior aten¢do para
atingir os indices desejados, conforme a tabela abaixo

Tabela 1 - Indice de desenvolvimento da educagio basica, anos iniciais
e anos finais do ensino fundamental na rede publica nos municipios:
Belém, Barcarena, Cameta, Altamira e Castanhal anos 2007-2009-2011

IDEB por série e ano da rede publica

Municipio Anos iniciais Anos finais
2007 2009 201 2007 2009 2011
Altamira 4.3 47 48 4.0 41 4.4
Barcarena 34 34 3.7 3.1 3.1 3.0
Belém 34 39 44 32 35 37
Cameta 2.6 27 34 29 32 3.3
Castanhal 33 37 39 37 35 37

Fonte: INEP/IDEB (2015)

Em relacido aos anos iniciais (4* sétie/5° ano), os municipios investigados
apresentaram aumento quantitativo nos resultados do IDEB quando comparados
os anos de 2007, 2009 e 2011. No ano de 2011, o maior indice observado nessa
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etapa de ensino foi no municipio de Altamira (4,8), tendo havido uma evolucao
em relagio ao ano de 2007 (4,3); o menor indice foi observado no municipio de
Cameta (3,4), mas, apesar disso, houve uma evolucao, se comparado com o indice
obtido em 2007 (2,06).

No que diz respeito aos anos finais (8" série/9° ano), verifica-se a seguinte
situagdo: o maior indice foi observado em Altamira (4,4) no ano de 2011, onde é
possivel verificar um aumento nesse indice se comparado ao ano de 2007 (4,0).
Nesse ano, o menor indice foi constatado no municipio de Barcarena (3,0), em
que pode ser observado um decréscimo em relagao a 2007 (3,1).

Em relagdo a elevacdo dos indicadores educacionais, observa-se que
o professor vem sendo cobrado cotidianamente pela elevacio da qualidade
do ensino (e dos indices) e da escola. Diante das cobrancas, criticas, duvidas e
incertezas, ele busca informacoes, participa, questiona, desenvolve atividades,
quer encontrar e dar resposta para os problemas da sala de aula. Busca inserir-se
em novos processos de aprendizagem, para criar novas possibilidades e apresentar
respostas imediatas aos problemas de aprendizagem dos educandos, mas ainda
sao poucas as oportunidades que lhes sio oferecidas.

De outro modo, infere-se que nao cabe a responsabilizacao dos resultados
das avaliacbes tio somente ao professor e a sua formagdo, pois contribui para
esses resultados um conjunto de situagdes que perpassam o financiamento para
a Educacio Basica: o modelo de gestao, a concepe¢ao de qualidade, dentre outras.
Em meio a isso, faltam ao professor incentivos salariais, condi¢oes de trabalho
e formac¢ao adequada, que contribuam para superar os problemas cotidianos.
Esses problemas também ultrapassam os muros das salas de aula e da escola, pois
advém de um conjunto de mazelas sociais, nas quais os alunos, principalmente os
de baixa renda, especialmente no caso do Para, estao envolvidos.

A discussio tedrica evidencia que o Hstado neoliberal e capitalista, na
conducdo de suas politicas publicas educacionais vem incentivando praticas
descentralizadoras, de controle e de privatizagdo. Para isso, ganhou forca a
ideia de um sistema gerencial, com capacidade de regulagdo social mediante a
transferéncia de responsabilidades das politicas sociais para a iniciativa privada.
Isso ocorreu no governo Fernando Henrique Cardoso e teve continuidade nos
governos do Partido dos Trabalhadores, Lula da Silva e Dilma Roussef. No
governo Lula da Silva foram construidos instrumentos gerenciais e adotadas
praticas politicas de convencimento dos governantes estaduais e municipais para
a adesdo ao “Compromisso Todos pela Educacio, de forma mais competente que
seu antecessotr” (FERREIRA, 2009, p. 263).

O problema esta em que esse desenho privilegia a gestio das politicas
publicas educacionais no nivel central e a descentralizacio ocorre naimplementacao
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ou execucio local, por meio de contratos e/ou patcetias entre o governo nacional
e os subnacionais.

Ferreira (2009), referindo-se aos processos de descentralizacao/
centralizacdo, afirma que a suposta distribuicio do poder, ideia que o projeto
neoliberal pretende tornar consenso, nio é compativel com a pratica ou agio
politica para além dos gabinetes técnicos, sendo esta uma proposta profundamente
ideolégica no plano da concepgdo das medidas governamentais. Essa visao
planejada esbarra em varios problemas na realidade brasileira, correndo o risco de
ndo atingir seus objetivos, pois o sucesso da governanca' depende da capacidade
financeira e continuada da Unido, da capacidade administrativa e também
financeira dos entes federativos. Ao lado disso, é evidente a nio consolidacao
do pacto federativo, além de praticas politicas juridicas e sociais marcadas por
relagoes patrimonialistas e clientelistas em um quadro de profundas desigualdades
economicas.

IMPLICACOES DA FORMACAO DOCENTE NO DESEMPENHO
ESCOLAR

A formacao continuada representa a necessidade permanente de
atualizacdo profissional. No caso especifico, esta vem sendo vista como uma
ferramenta fundamental nas politicas educacionais, embora a formacio inicial
como exigéncia legal ao exercicio do magistério seja parte importante da carreira
docente, contribuindo, dessa forma, para a valorizacio do profissional docente e
para a qualidade do ensino.

No entanto, a politica de formacao de professores, enquanto componente
da reforma neoliberal, esta vinculada as mudancas que vém ocorrendo no mundo
do trabalho e que se articulam a base material de producio, pois os processos
de trabalho sio modificados para acompanhar o desenvolvimento das novas
tecnologias e exigéncias dos grupos controladores da financeirizacao do capital
mundial. Sobre o assunto, afirma Maués (2005):

O que se tem, no interior do estabelecimento do modelo de competéncias para
a formacdo do professor ¢ um projeto de sociedade que tem como preocupacio
a concentra¢do da riqueza e a exclusio social. Para o alcance desses objetivos, o
papel do professor é fundamental e a sua formagio assume uma funcio central nas
politicas educacionais. Esse profissional precisa ser preparado para contribuir com

1 Segundo Diniz (1996) a nocio de governanca compreende nio sé a capacidade de o governo tomar
decisbes com presteza, mas também sua habilidade de sustentar suas politicas gerando adesdes e condi¢oes
para o desenvolvimento de praticas cooperativas o que implica romper com a rigidez do padrio tecnocritico de
gestao publica.
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o ajuste da educacio as exigéncias do capital, necessitando, para tanto, ser formado
de acordo com o “pensamento tnico” desse receitudrio ideolégico. (MAUES, 2005,

p.108).

Em muitos casos predominam formagdoes aligeiradas e a distincia,
que visam a capacitagdes técnicas e operacionais, nas quais o professor é mero
reprodutor de conhecimentos; isso se considerarmos a influéncia que o discurso
da competéncia tem tido nos processos formativos, revelando uma compreensao
do sujeito de forma idealizada e nio situada (SOUZA; PESTANA, 2009).

Em relacdo ao campo da formac¢ao docente, recorte de analise deste
estudo, destacam-se as seguintes diretrizes no PDE: instituir programa proprio
ou em regime de colaborag¢io para formacio inicial e continuada de profissionais
da educagao; implantar plano de carreira, cargos e salarios para os profissionais
da educacio, privilegiando o mérito, a formagao e a avaliagdio do desempenho;
valorizar o mérito do trabalhador da educacio, representado pelo desempenho
eficiente no trabalho, dedicagdo, assiduidade, pontualidade, responsabilidade,
realizagdo de projetos e trabalhos especializados, cursos de atualizacio e
desenvolvimento profissional. (BRASIL, 2007).

Além da necessaria preocupa¢io com a formagdo docente a ser
desenvolvida em programa proprio das redes de ensino, ou através de colaboracao,
as diretrizes se voltam para a valorizacdo do mérito docente bem como cursos
para atender a necessidade de possibilitar condigdes de trabalho satisfatérias aos
que fazem a opg¢ao pela carreira docente. Isso significa dizer que a atuacdo dos
professores na Educacio Basica esta intimamente atrelada as condiges sociais e
de trabalho, que tém a ver com o perfil socioecondomico e cultural, estruturas de
carreira e de salarios e sua necessaria formacao basica e continuada.

Trata-se, assim, de questdes que envolvem a profissionalidade e a
profissionalizacdo docente. Segundo Gatti, Barreto e André (2011):

A profissionalidade vista como o conjunto de caracteristicas de uma profissao que
enfeixam a racionalizacio dos conhecimentos e habilidades necessarios ao exercicio
profissional. E a profissionalizagdio como a obten¢do de um espaco autbnomo,
préprio a sua profissionalidade, com valor claramente atribuido a sociedade como
um todo (GATTIL, BARRETO E ANDRE, 2011, p. 93).

Dessa forma, o lugar da formagao docente na politica educacional tem-se
constituido em importante tema e desafio no debate atual. Experiéncias, estudos,
pesquisas, propostas e reflexGes vém sendo concretizadas e divulgadas, de modo
a fazer conhecer que modelo de formagio continuada esta em desenvolvimento,
assim como as suas implica¢Oes para a qualidade educativa, num momento em
que sdo exigidos das escolas a elevacio de seu IDEB.
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A qualidade da educacio bésica serd 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 Avaliagio da Educacio Basica (SAEB), composto
pela Avaliagao Nacional da Educacio Basica (ANEB) e Avaliacio Nacional do

Rendimento Escolar (Prova Brasil). (BRASIL, 2007).

Os esforcos e investimentos dos governos para a implantacio dos
modelos de avaliacio em larga escala no decorrer das ultimas duas décadas nao
propiciaram a descentralizacio efetiva do ensino nem tém sido indutores da
qualidade social da educagdo com vistas ao processo de democratiza¢iao da escola
e da sociedade, servindo para a montagem de rankings de escolas e de estados da
federacao, caracterizando-se como politicas de cunho avaliativo-regulatorias.

Em relacio ao corpo docente, os dados levantados nos Microdados do
Censo Hscolar do Inep, mostram que o estado do Pard possufa 90.553 func¢des
docentes atuando nas redes municipais em 2007, aumentando para 128.981 o
numero de funcées docentes em 2012, como demonstrado, abaixo:

Tabela 2: Toral de fun¢des docentes da Rede Municipal de Ensino, por
localizag@o e municipios da pesquisa - 2007 / 2012

Ano Localizagao Altamira Barcarena Belém Cameta Castanhal
Urbana 886 928 2.780 793 757
2007 Rural 487 315 568 2131 183
Total 1.373 1.243 3.348 2.924 940
Urbana 1.209 872 5.763 725 116
2012 Rural 528 306 801 2.646 417
Total 1.737 1178 6.564 3.371 1533

Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP/MEC

Os dados evidenciam que o municipio de Belém quase dobrou o nimero
de fungbes docentes (3.348) de 2007 para 6.564 em 2012 e que a concentragiao
dessas esta na zona urbana, assim como os demais municipios da pesquisa, a
excecao de Cametd, que apresenta o maior numero de fungdes docentes na
zona rural. Isso significa que essa ampliacdo no nimero de professores esta
diretamente relacionada a ampliagao da populacdo que tem acesso a escolarizagiao
basica, o que, sem davida, tem implicagdes do ponto de vista da formagao desses
profissionais, seja na zona urbana ou na rural, evidentemente com demandas de
formacao diferenciadas.
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A formagdo continuada ¢ entendida como um dos componentes
fundamentais a profissionalizagdo docente. O processo de formagio tem o
potencial de refletir-se na melhoria da qualidade do ensino, ainda que seja um
processo que se desenvolve em muitos casos de forma contraditoria, considerando-
se que o docente nem sempre tem o reconhecimento devido e suas condigdes de
trabalho nio sio compativeis com as demandas necessarias ao desenvolvimento
dos processos de qualificacdo profissional. Nessa dire¢io, a preocupacio das
institui¢des formadoras e das redes de ensino nao deve ser apenas de atualiza-lo
frente as novas demandas colocadas pelos novos tempos, mas de oportunizar
seu crescimento técnico, humano e politico de modo a, assim, torna-lo mais bem
preparado para encaminhar o processo ensino-aprendizagem com a necessaria
qualidade social.

Sobre o assunto, fica evidente no PDE (2007) a importancia dos processos
de formacio a distancia no que diz respeito a formacdo continuada:

No caso da UAB, estados e municipios, de um lado, e universidades publicas, de
outro, estabelecem acordos de cooperacio. Por meio deles, os entes federados
mantém polos de apoio presencial para acolher professores sem curso supetior
ou garantir formac¢do continuada aos ja graduados. [...] A UAB dialoga, assim,
com objetivos do PNE: “Ampliar, a partir da colaboracio da Unido, dos estados
e dos municipios, os programas de formagio em servico que assegurem a todos
os professores a possibilidade de adquirir a qualificagdio minima exigida pela
LDB, observando as diretrizes ¢ os parametros curriculares” e “Desenvolver
programas de educacio a distancia que possam ser utilizados também em cursos
semipresenciais modulares, de forma a tornar possivel o cumprimento da meta
anterior”. (BRASIL, MEC, PDE, 2007 a, p. 17 e 18).

Com isso, ganha forca a necessidade de projetos, programas elaborados e
concretizados em parcetia entre os entes federados e as instituicGes educacionais.
No entanto, de modo geral, o professor tem sido excluido, no momento do
planejamento, de decidir os rumos de sua formacao, o que é préprio de uma
sociedade capitalista, na qual recorrentemente o professor é, cada vez mais,
distanciado do controle do seu processo de trabalho. Nesse sentido Martins
(2006) afirma que:

Estando a escola inserida num contexto social mais amplo, a sua organizacio ¢é
perpassada pelas contradi¢des inerentes a0 modelo social e tende a organizar o
seu processo de trabalho pedagdgico tal como se organiza o processo de trabalho
em geral, dentro da sociedade. Ha, entdo, uma hierarquizacio de funcoes em que
se separam os especialistas, responsaveis pelo planejamento, e os professores,
responsaveis por sua execugio; o professor, detentor do “saber sistematizado”, e
o aluno, ignorante. A posi¢ao distinta das classes nas relagdes sociais de produgio
(uns que concebem e outros que executam) implementa-se, na escola, pelo eixo
transmissao-assimilacao. (MARTINS, 2000, p. 169).
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Os processos de formacio continuada de professores precisam associar
a dimensio pedagogica e a dimensio social; assim sendo, a pratica pedagdgica
sera permeada pela aproximagao entre a escola e a sociedade, podendo dar mais
significado ao aprendizado do aluno e este apresentar melhor desempenho.
Nessa direcio, pode-se afirmar que os indices atingidos pelas escolas nio siao
de responsabilidade exclusiva de professores e alunos, mas sio determinados
pelas politicas publicas que refletem o conjunto da estrutura social no interior das
escolas. L um contexto que preexiste aos professores e alunos, mas no qual estes
sao orientados a desempenhar seus papéis e a cumprir suas diretrizes.

Perpassa pelo continuo da formac¢io de professores a construcio de
conhecimentos e de instrumentos que podem contribuir para a concretizagao
de um determinado projeto de sociedade, pois, na trajetéria de sua formagao,
entrecruzam-se saberes, discursos e regulacoes. Assim, toda formac¢io pode estar
tanto a servico da emancipacio quanto da manutencdo da realidade vigente.
Portanto, é uma estratégia que serve tanto a transformagio quanto a dominacao.

No ambito do Plano de A¢bes Articuladas (PAR), a formacio continuada
tem sido colocada como eixo no qual seus indicadores buscam fazer um possivel
levantamento das a¢Ges necessarias a melhoria do processo ensino-aprendizagem.
Nos relatérios do PAR de cada municipio, a formagao continuada dos professores
da Educacio Bésica” constitui a area 2 da dimensdo Lormagio de Professores,
apresenta cinco indicadores. Abordam a implementacio de politicas de formagao
continuada voltada para a Educacdo Infantil, para os componentes curriculares
como leitura e escrita e matematica nos anos iniciais ¢ nos anos finais do ensino
fundamental, inclusive para a educagao de jovens e adultos. Além disso, voltam-se
para a inclusdo e qualificacdo dos professores que atuam em educacdo especial,
escolas do campo, comunidades quilombolas ou indigenas., além do cumprimento
da Lei 10.639/03, que prevé a introdugdo nos curriculos escolares da Histdria da
Cultura Afro-Brasileira.

Segundo o diagnéstico realizado nos municipios em anélise na elaboragao
do PAR, assim se apresentava em relacdo as politicas de formacao continuada de
professores para o Ensino Fundamental a demanda por esse tipo de formacio:
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Quadro 1: Indicadores de formagdo docente continuada nos municipios

pesquisados
AREA 2 FORMAGAO CONTINUADA DE )
PROFESSORES DA EDUCAGAO BASICA SRS
INDICADORES ALTAMIRA | BARCARENA | BELEM | CAMETA | CASTANHAL

1. Existéncia e implementacéo de politicas para a
formag&o continuada de professores que atuam na 1 - 4 1 2
Educagéo Infantil.

2. Existéncia e implementac&o de politicas para a

formagao continuada de professores, que visem a

melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/ 1 2 4 -

escrita e matematica nos anos/séries iniciais do
ensino fundamental.

3. Existéncia e implementag&o de politicas para a

formag&o continuada de professores, que visem a

melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/ 1 2 1 1 -

escrita e matematica nos anos/séries finais do
ensino fundamental.

FONTE: Documento de referéncia — Relatério do PAR/MEC/SIMEC, 2008.

A pontuagio 1 indica a inexisténcia de politicas de formagao continuada
voltadas para esses professores. A pontuacao 2 indica a existéncia de politicas sem
implementacio, voltadas para a formagdo continuada dos professores que atuam
nessa etapa de ensino, que ndo visam integralmente a melhoria da qualidade
de aprendizagem da leitura/escrita, da matematica e dos demais componentes
curriculares.

O que se constata € que os municipios de Altamira e Barcarena receberam
pontuagdo 1 e 2, respectivamente, o que evidencia que esses municipios
apresentavam uma situagao critica do ponto de vista das demandas de formacao
continuada, apesar de apresentarem indicadores educacionais diferenciados
durante a elaboracao do PAR no que se refere ao IDEB (anos iniciais e anos finais
do Ensino Fundamental).

O municipio de Belém recebeu pontuacio 4, o que indica que existem
politicas com boa implementacio voltadas para a formacdo, continuada dos
professores que atuam nos anos/séries iniciais do Ensino Fundamental, como é
o caso do projeto Expertise, em andamento (PEREIRA, 2015).

Os demais municipios, Cameta e Castanhal ndo receberam pontuacio, o
que provavelmente pode ser explicado em fungdo das possiveis incompreensodes
decorrentes do carater pioneiro da primeira versio do PAR nesses municipios, o
que ndo significa dizer que nio existiam demandas, ja que os indices educacionais
identificados em 2007 nio se apresentavam satistatorios.

Pode-se dizer que o estado do Para, representado neste estudo pelos
cinco municipios, é constituido por realidades diferenciadas; sdo municipios
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que apresentam diferentes demandas do ponto de vista das necessidades de
escolarizagdo, e em consequéncia das demandas por formagao docente, que
podem ou nio apresentar similaridades.

As questdes que se colocam a partir da avaliacido dos indicadores e da
pontuacio atribuida dizem respeito a opcao utilizada no PAR de construciao do
plano por meio de orientacbes padronizadas. Segundo Schneider ez a/. (2012),

Ao impor a uniformizagio na construgio do diagnéstico, das areas de abrangéncia
de cada dimensio, dos respectivos indicadores de avaliagdo ¢ das acoes de cada
indicador, o MEC decide o que ¢ importante e, portanto, passivel de apoio
técnico ou financeiro. Nesse sentido, as necessidades dos municipios no tocante a
formacio inicial e continuada de seus professores tornam-se, em boa medida reféns
das coincidéncias nas prioridades estabelecidas pelo Ministério (SCHNEIDER ez
al., 2012, p. 309).

O que se infere é que a padronizacdo e uniformizacido que decorre da
oferta de formacao continuada do PAR nio se constituem em caminho desejavel,
ja que os professores possuem demandas diferenciadas e se encontram em
diferentes etapas de seu processo de profissionalizacio.

CONSIDERACOES FINAIS

Para situar os resultados da presente pesquisa, torna-se de fundamental
importancia retomarmos o objetivo inicial - analisar as implicagdes das a¢oes do
PAR no campo da formagio docente com vistas a melhoria da qualidade do ensino
— a partir do qual percebemos diferentes aspectos sobre o tema. Inicialmente
afirmamos que ¢ necessario que o docente, ao longo de sua histéria profissional,
aperfeicoe seu desempenho de modo a melhor qualificar sua pratica pedagdgica.
No entanto, a formacio continuada no se constitui como aspecto pontual que se
materializa somente em cursos de capacitagio, mas deve acompanhar o percurso
profissional do educador, ou seja, deve acontecer ao longo de sua trajetoria
docente, pois ¢ imprescindivel a organizacdo do trabalho pedagdgico dentro e
fora da sala de aula, perpassando varios elementos didaticos como o planejamento
e avaliacdo da aprendizagem, dentre outros.

No percurso da formacio continuada, formacio técnica, formacio
humana e politica devem estar entrelagadas, além do que a sala de aula e a escola
devem ser contextualizadas, pois fazem parte de uma totalidade, que as caracteriza.
Dessa forma, as acGes voltadas para a formacdo continuada devem ultrapassar
concepgOes reducionistas, utilitirias e fragmentadas, intrinsecas a logica de
formagao por competéncias, cuja operacionalizacdo ¢ uma de suas caracteristicas;
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0 que se questiona ¢ a estreita relacdo entre programas como o PAR e o controle
social que decorre desse instrumento de planejamento educacional.

Assim, a politica de formagao continuada deve ser repensada no sentido
da superacdo da logica do saber-fazer. Para isso, é preciso novos projetos e
modelos formativos que privilegiem o trabalho coletivo, interdisciplinar, que
tenha a pesquisa como elemento fundante. Isso requer aprofundamento do
didlogo entre as instituicdes formadoras, como as Universidades e as proprias
unidades executoras de educagdo nos municipios, numa relacio de debate,
interagao, complementariedade e enriquecimento mutuo.

O dialogo entre as instituicoes formadoras e os 6rgaos educacionais
devera propiciat, sobretudo, que a formacgao continuada seja concebida a partir
das demandas da realidade concreta do professor e de suas necessidades; daf
que, para além de incentivar a aprofundar conhecimentos especificos, precisam,
ainda, contextualizar e problematizar a situagdo dos educandos, pois entendemos
que o professor em formacdo continuada exerce na pratica a sua profissao, mas
essa pratica precisa ser questionada, relacionada, ressignificada, para superar o
distanciamento que ha em relagdo a teoria.

O professor, na qualidade de agente da praxis, carece de sélida
formacao tedrica e pratica. Porém, é um preparo que nio se esgota em cursos
de aperfeicoamento, embora estes tenham suas contribui¢Ges especificas, pois
sao propagadores de conhecimentos sistematizados relacionados ao ensino-
aprendizagem das séries nas quais atuam, assim como oferecem embasamento
teorico para a construcdo de estratégias, metodologias, recursos e alternativas de
avaliacdo.

Em sintese, as atividades de formacdo continuada precisam nao apenas
inserir-se na preocupacdo com o aspecto técnico-organizacional da escola, mas
também considerar a dimensdo humana e politica da acdo pedagogica sem a
qual ndo € possivel intervir na realidade e transforma-la. Mais do que atender as
politicas de expansao da escolaridade no Ensino Fundamental, de universalizacao
da educacdo basica, do alcance dos indices estabelecidos, quando podem
constituir-se em medidas instrumentais, operacionais e formalistas, torna-se
urgente que os processos de formagao continuada se voltem para as necessidades
de aprendizagem dos alunos, e contribuam para a valorizacio do trabalhador
docente, comprometendo-se, dessa forma, com a qualidade social da educacio.
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