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Resumo

O objetivo deste artigo é contribuir com o debate sobre a formacé&o inicial de professores do
ensino fundamental | mediante analise de uma das a¢cdes empreendidas pelo MEC a partir de
2007: o Plano de Acgbes Articuladas (PAR). A partir dos termos de cooperacdo técnica
assinados para a efetivacdo da parceria entre 0 MEC e 0s municipios paulistas considerados
prioritarios no periodo 2007-2011, foi feito um levantamento das demandas de formacéo
continuada apresentadas pelos professores do ensino fundamental I. Tais demandas foram
analisadas tendo como base estudos de Antonio NGvoa sobre aspectos considerados inerentes
a formacdo de professores, a saber: compreensdo da educagdo como campo de conhecimento;
conhecimento de metodologias de trabalho e dominio dos conteddos escolares. Devido as
demandas identificadas no levantamento de dados, acrescentou-se as dimensdes de Novoa o
conhecimento da gestdo e organizacao do trabalho escolar. Mediante a analise dos dados, foi
possivel evidenciar qual direcionamento o MEC tem dado a formacdo docente, assim como
identificar o descompasso entre os curriculos dos cursos de Pedagogia e as necessidades
formativas para o exercicio do magistério.
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Palavras-chave: Formacao de professores em servi¢o; Plano de Acdes Articuladas; Politica
educacional.

Abstract

The purpose of this article is to contribute to the debate on the initial formation of primary
school teachers through an analysis of the actions taken by the Ministry of Education (MEC)
from 2007: the Articulated Actions Plan. From the terms of technical cooperation signed for
partnership between the MEC and the counties considered priorities for the period 2007-
2011, a survey was made of the demands of continuing education presented by elementary
school teachers. Such demands were analyzed based on studies of Antonio Novoa about the
formation of teachers, namely: aspects related the understanding of education as a field of
knowledge; knowledge of work methods and mastery of school subjects. Due to the demands
identified in the survey data, we added the dimensions of knowledge management and
organization of school work. By analyzing the data, it became clear which direction MEC has
given to teaching formation, as well as identify the gap between the curricula of Pedagogy
and formation needs for the practice of teaching.

Keywords: Teacher development in-service; Articulated Action Plan; Educational Policy.

Resumen

El objetivo de este articulo es contribuir con el debate sobre la formacion inicial de
profesores de la ensefianza fundamental | mediante el analisis de una de las acciones
emprendidas por el MEC a partir de 2007: el Plan de Acciones Articuladas (PAR). A partir
de los términos de cooperacion técnica firmados para la efectuacion de la colaboracion entre
el MEC y los municipios paulistas considerados prioritarios en el periodo 2007-2011, se hizo
un levantamiento de las demandas de formacion continua presentadas por los profesores de
la ensefianza fundamental I. Tales demandas se analizaron teniendo como base estudios de
Antonio Névoa sobre aspectos considerados inherentes a la formacion de profesores, a
saber: comprensién de la educaciébn como campo de conocimiento; conocimiento de
metodologias de trabajo y dominio de los contenidos escolares. Debido a las demandas
identificadas en el levantamiento de datos, se acrecentd a las dimensiones de Noévoa el
conocimiento de la gestién y organizacion del trabajo escolar. Mediante el analisis de los
datos, fue posible evidenciar qué direccionamiento el MEC ha dado a la formacion docente,
asi como identificar el descompas entre los curriculos de los cursos de Pedagogia y las
necesidades formativas para el ejercicio del magisterio.

Palabras clave: Formacion de profesores en servicio; Plan de Acciones Articuladas; Politica
educacional.
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1 Introducao

A valorizacdo dos profissionais da educacdo implica, entre outros fatores, a adogéo de
politicas voltadas a formacédo inicial e continuada de professores. Gatti, Barreto e André
(2011), ao se referirem as agdes atuais do governo brasileiro, destacam esfor¢o do Ministério
da Educacdo (MEC) por constituir uma politica nacional de formagdo, mediante a publicacéo
do Decreto n°6755/2009 (BRASIL, 2009), que instituiu a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacéo Basica no Brasil. Para a realizacdo de tal politica, o
MEC se propde a envolver, preferencialmente, instituicdes pablicas de educacédo superior, em
conjunto com as secretarias estaduais e municipais as quais pertencem os docentes, mediante
apoio financeiro.

Uma das ac¢Ges do governo federal voltada para a formacdo dos professores da escola
publica dos anos iniciais e finais do ensino fundamental diz respeito ao Plano de Acgdes
Articuladas (PAR). Especificamente, este artigo analisa a dimensdo “formacdo continuada de
professores” do PAR a partir das demandas apresentadas pelos municipios paulistas que ndo
alcancaram o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) estabelecido pelo MEC
em 2005 e/ou 2007, sendo considerados por essa razdo municipios prioritarios (BRASIL,
2007a).

O objetivo desta pesquisa, a partir do levantamento das demandas de formacéo
evidenciadas nos Termos de Cooperacdo Técnica firmados entre os gestores de municipios
paulistas considerados prioritarios e o MEC, é contribuir com o debate sobre a formacéo
inicial dos docentes que atuam nessa etapa da escolarizacéo basica.

Para a realizagdo das andlises, parte-se de um conjunto de conhecimentos considerados
essenciais por Novoa (1995) para o exercicio da docéncia e que, portanto, devem fazer parte
da formacdo inicial de professores. Sdo eles: aspectos relacionados a compreensdo da
educacdo como campo de conhecimento; aspectos metodoldgicos; aspectos relacionados aos
conteddos escolares. Acrescenta-se a essas dimensdes questbes referentes a organizacao do
trabalho escolar, consideradas como parte integrante do trabalho do professor e contribuindo,
inclusive, para sua intensificacdo (OLIVEIRA, 2008).

O trabalho estd organizado em trés partes. Num primeiro momento, apresenta-se um
breve historico sobre o PAR, sua dindmica e objetivos. Em seguida, uma breve discussdo
sobre a formacdo inicial de professores na atualidade, fundamental para se compreender as
demandas por formagéo continuada observadas nos documentos selecionados, é apresentada.
Na sequéncia, os dados levantados séo analisados, a fim de contribuir com o debate nacional
sobre o tema.

2 O Plano de Acdes Articuladas: um breve historico

O Plano de Desenvolvimento da Educagédo (PDE) apresentado pelo MEC, em abril de
2007, como “a expressdo de uma mudanga essencial no papel do Estado” (KRAWCZYK,
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2008, p.800), disponibilizou para os estados, Distrito Federal e municipios, instrumentos de
avaliacdo e implantacdo de politicas visando a melhoria da qualidade da educagéo, sobretudo
da educacéo basica publica.

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, instituido pelo Decreto n°
6.094 de 24 de abril de 2007 foi, por sua vez, um programa estratégico do PDE que iniciou
um novo regime de colaboracdo entre os entes federados e a Unido (BRASIL, 2007b). Tal
regime de colaboracdo envolveu decisdo politica, acdo técnica e atendimento da demanda
educacional, visando a melhoria dos indicadores educacionais. Esse compromisso entre a
Unido e os entes federados se baseou em 28 diretrizes que se materializaram mediante um
plano de metas que compartilhou competéncias politicas, técnicas e financeiras para a
execucdo de programas de manutencdo e desenvolvimento da educacdo basica. A partir da
adesdo ao Plano de Metas, estados, municipios e o Distrito Federal se comprometeram, entre
outras acOes, a preencher um instrumento disponibilizado pelo MEC em seu sistema de dados
denominado Planos de Ac¢des Articuladas — PAR.

Mediante o preenchimento desse instrumento, os entes federados foram levados a
analisar as condicdes de funcionamento de seus respectivos sistemas de ensino no que tange a
quatro dimensdes basicas: 1-gestdo educacional, 2-formacdo de professores, 3-praticas
pedagogicas e 4-infraestrutura fisica e recursos pedagogicos. A autoavaliacdo realizada com o
preenchimento desse instrumento gera, automaticamente, uma série de acGes que envolvem
assisténcia técnica e financeira. Ou seja, de acordo com as necessidades detectadas, 0s
municipios e estados receberam recursos financeiros e/ou aderiram a programas oferecidos
pelo MEC que atendiam a demanda identificada no PAR. E importante destacar que a
diversidade de agdes e programas previstos pelo PAR expressa a consciéncia da existéncia de
enormes desigualdades entre as escolas do pais. Nesse contexto, como afirma Krawczyk
(2008, p.802) ao governo é atribuido:

[...] o papel regulador das desigualdades existentes entre as regides do Brasil
por meio de assisténcia técnica e financeira, de instrumentos de avaliacéo e
de implementacdo de politicas que oferecam condicGes e possibilidades de
equalizacdo das oportunidades de acesso a educacado de qualidade.

Para a elaboragdo do PAR, o MEC criou um modulo no Sistema Integrado de
Planejamento, Or¢camento e Financas do MEC denominado de “PAR Plano de Metas” que
pode ser acessado de qualquer computador conectado a rede mundial de computadores.

Mudangas significativas na relagdo entre o Estado e os entes federados foram
introduzidas com esse instrumento. A primeira se refere ao apoio técnico oferecido pelo
governo federal para a elaboracdo do PAR. Um contato mais proximo foi estabelecido, ja que
técnicos de universidades e, também, em alguns estados, técnicos das secretarias estaduais
auxiliaram no preenchimento do instrumento.
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A segunda mudanca que se destaca € a trazida pelo artigo 10 do Decreto n® 6094/07
(BRASIL, 2007b) que estabeleceu o0 PAR como condi¢do para que convénios fossem
firmados entre 0 MEC e os demais entes federados, ou seja, as transferéncias voluntarias
passaram a ser condicionadas as demandas apresentadas no PAR, o que propicia, por um lado,
maior transparéncia em relacdo ao uso dos recursos financeiros publicos. Por outro lado,
percebe-se que a adesdo ao PAR, ainda que voluntaria, direcionou estados e municipios a
seguirem estratégias pré-estabelecidas pelo Estado para a educacéo.

Uma das dimensdes presentes no PAR tem foco na formacéo de professores (inicial e
continuada). Por meio do preenchimento do PAR, 0s gestores municipais determinam as
prioridades de sua administracdo no que se refere a formacdo de seus professores.
Paralelamente, as demandas de formacdo inicial e continuada do magistério sdo previstas
pelos planos estratégicos elaborados pelos Fdruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formacdo Docente constituidos em todos os estados brasileiros (art. 4° do Decreto
6.755/2009). As universidades conveniadas informam a Coordenagdo de Aperfeicoamento do
Pessoal de Ensino Superior (CAPES) as vagas que disponibilizam para a formacao inicial e
continuada de professores nas diversas modalidades (presencial, semipresencial e a distancia)
e nas diversas areas do conhecimento, as quais foram determinadas pela Portaria MEC n° 36,
de 24 de fevereiro de 2010 (BRASIL, 2010). O convénio envolve recursos financeiros que sdo
repassados as universidades. Essas vagas sdo apresentadas no sistema eletronico denominado
Plataforma Freire. De forma virtual, os professores fazem sua pré-inscricdo no curso de seu
interesse, a qual é confirmada ou ndo por sua secretaria de educacdo, que segue O
planejamento apresentado no PAR. Ou seja, as secretarias de educacao sdo responsaveis por
dar a palavra final sobre a formacéo de seus professores.

Tal vinculacdo entre o PAR e a oferta de vagas para professores das redes publicas de
ensino teve inicio em 29 de janeiro de 2009, com a publicacdo do Decreto Federal n° 6.755,
que instituiu a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacao
Basica no Brasil. Apds mais de uma década da promulgacdo da Lei n. 9394/96 o Estado,
representado pelo MEC e pela CAPES, passa a participar, com atribuicdes claras, do processo
de formacdo dos professores da educacdo béasica. Tal publicacdo surpreende dado o novo
papel atribuido a CAPES nesse processo que, até entdo, havia se ocupado tdo somente com a
pos-graduacao.

Com o Decreto, percebe-se que o MEC procurou estar oficialmente presente ao
assumir responsabilidades e direcionar a formacdo de professores em servi¢co, mudando o
discurso assumido no Plano Nacional da Educacdo de 2001, que atribuia autonomia e
responsabilidade as secretarias de educacdo sobre essa questdo, situacdo também destacada
por Gatti, Barreto e Andre (2011).

A primeira etapa do PAR, que ocorreu entre 2007-2011, procurou atender aos
municipios que ndo alcangaram a média nacional estabelecida pelo IDEB calculado com base
no desempenho do estudante em avaliagcGes do Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos
(INEP) e em taxas de aprovacdo. Fizeram parte desse grupo 1.827 municipios brasileiros que
tiveram prioridade no atendimento pelo MEC.
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No estado de S&o Paulo, 34 municipios que ndo atingiram a média nacional em 2005
e/ou 2007 nos anos iniciais do ensino fundamental, que era de 4,2, foram considerados
prioritarios pelo MEC. Perante suas escolhas, os dirigentes revelaram o0s rumos que
desejavam para a educacdo em seus municipios, bem como o0 que priorizavam para a
formacéo de seus professores, a fim de alcancarem os indices de desempenho estabelecidos
pelo MEC. Essas escolhas revelaram, sobretudo, as necessidades de formacéo apresentadas
pelos proprios professores. Sabe-se, no entanto, que as escolhas dos dirigentes foram
estabelecidas a partir de prioridades previamente estabelecidas pelo MEC, o que induziu a
uma homogeneizacdo das agdes e dificultou o atendimento de singularidades (SCHNEIDER,;
NARDI; DURLI, 2012). Além disso, dois aspectos devem ser considerados: as escolhas feitas
pelos professores na Plataforma Freire foram realizadas a partir de um rol restrito de cursos;
as instituicbes de ensino superior que participaram desse processo foram submetidas a um
padrdo estabelecido pelo MEC, a fim de atender ao disposto no Decreto Federal n°
6755/2009:

No processo de avaliacdo do projeto de formacgéo continuada submetido a
presente chamada, além dos requisitos especificados no item 4.7 e nas
Ementas constantes no Anexo 1 deste Edital, serdo observados também os
seguintes critérios:

a)  consisténcia do projeto proposto e sua adequacdo as Orientacdes
Gerais da Rede Nacional de Formacgdo Continuada dos Profissionais da
Educagdo Bésica, disponivel no sitio www.mec.gov.br/seb [...] (BRASIL,
2010).

De todo modo, escolhas foram feitas, expressando necessidades formativas dos
professores ndo atendidas pela formacgéo inicial. Entender o contexto sob o qual essas
necessidades se evidenciam € o que se pretende discutir a seguir.

3 Formar para a docéncia

Freitas (2002), ao apontar elementos para a compreensdo dos rumos tomados em
relagdo a formag&o dos professores no Brasil a partir das reformas educacionais efetuadas nas
ultimas décadas, percebe o desenho de um novo perfil profissional que deve assumir novas
responsabilidades sem que, contudo, isso signifique a valorizacdo da atividade docente, mas,
sim, a sobrecarga de atividades e o desvio de seus atributos mais especificos, relacionados ao
ensino. Some-se a isso o fato de essa formacgdo passar a centrar-se ndo mais em saberes e
conhecimentos necessarios ao seu desenvolvimento profissional, mas em competéncias a
serem desenvolvidas pelo professor ao longo de sua trajetdria profissional, voltadas ao saber
fazer, revelando a predominancia de caracteristicas de cunho instrumental.

No entanto, Gatti e Nunes (2008), ao analisarem o conjunto das disciplinas oferecidas
em cursos de Pedagogia e suas ementas, identificam que além da fragmentacdo da formacéo
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oferecida, muitos contetdos descritos sdo apresentados sem relacdo com a pratica docente.
Nesse sentido, a formagéo oferecida ndo contempla a concepgédo estabelecida, hoje, para os
cursos de Pedagogia pelas entidades que representam e lutam pela categoria junto ao MEC e a
sociedade. Segundo Scheibe (2007, p.61), essa nova concepgao passou a enfatizar a docéncia
como base tanto da formacdo quanto da identidade dos profissionais da educacéo, assumindo
a pratica como o eixo central da profissionalizacao do pedagogo, “dando suporte conceitual e
metodoldgico para a unido entre teoria e pratica” em sua formagao inicial.

Para Rodrigues e Kuenzer (2007), a formacéo inicial do pedagogo, ao ter por base a
docéncia, assenta-se em visdo pragmatica e tecnicista, com énfase instrumentalizadora do
conhecimento, que privilegia a pratica em detrimento da teoria,

[...] desqualificando-se o Unico espaco em que os futuros professores
poderiam ter acesso ao conhecimento cientifico, tecnolégico e socio-
histérico, enquanto produto do pensamento humano, mas também enquanto
método para aprender a conhecer (RODRIGUES; KUENZER, 2007, p.59).

Cabe destacar que, de acordo com texto das Diretrizes Curriculares para o curso de
Pedagogia (BRASIL, 2006), trata-se de formar o professor polivalente, para atuar na educacéo
basica de zero a dez anos, além de formar para a gestdo, para as modalidades de ensino
(Educacéo de Jovens Adultos, Educacdo Especial, Ensino Médio na modalidade profissional e
Normal) e para atuar com educacdo diferenciada (Escola do campo, Educacdo indigena,
Educacdo quilombola). Mesmo adotando-se como principio a flexibilizacdo dos curriculos,
corre-se 0 risco de, ao se pretender dar conta de todos os aspectos implicados na atuacdo do
futuro pedagogo, oferecer-se uma formacdo genérica e sem aprofundamentos.

E importante considerar que os professores enfrentam, atualmente, novos desafios nas
escolas, dos quais decorrem demandas formativas. Para Oliveira (2008), as politicas
educacionais de cunho neoliberal transferiram maior responsabilidade as escolas, alterando
aspectos da gestdo, que passa a focar a produtividade, mudando a relagcdo do professor com a
instituicdo de ensino ao reestruturar o ndcleo de seu trabalho, sobrecarregando-o e exigindo
novas habilidades e saberes profissionais.

A partir do contexto apresentado e das condi¢Ges impostas para o exercicio da
profissdo docente hoje, analisam-se, a seguir, as demandas de formacdo apresentadas pelos
professores dos municipios paulistas considerados prioritarios pelo MEC, com o apoio de
Novoa (1995). Nas andlises apresentadas, tem-se como pressuposto, por um lado, que o
atendimento a essas demandas é considerado fundamental para o exercicio profissional do
grupo analisado. Por outro lado, revelam que a formacao inicial desses profissionais deve ser
repensada, ja que ndo atende as necessidades da categoria.
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4 Aspectos da formacdo docente: as demandas de formacao
continuada expressas pelos professores

Ao se analisar as solicitacdes de cursos de formacdo continuada feitas pelos docentes
do ensino fundamental | que atuavam nos municipios paulistas prioritarios, assim
classificados por ndo alcancarem o Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB)
minimo em 2005 e/ou 2007, parte-se do pressuposto que tais demandas, ao serem induzidas
pelo MEC, podem fornecer pistas sobre a concepcdo de formacgdo para a docéncia que
perpassa a politica nacional de formacdo de professores da educacdo basica. Revelam,
também, as necessidades formativas dos professores envolvidos perante as exigéncias
profissionais a eles apresentadas, o que da indicios sobre o papel que as licenciaturas tém
ocupado — ou ndo — na vida desses profissionais.

Para tanto, utiliza-se como referéncia de andlise os eixos estabelecidos por N6ovoa
(1995) ao discutir a formacdo inicial de professores, por entendermos que os dados
previamente levantados na pesquisa podem ser melhor compreendidos e analisados a partir
dessa perspectiva. S8o eles: aspectos relacionados a compreensdo da educagdo como campo
de conhecimento; aspectos metodoldgicos; aspectos relacionados aos contetidos escolares.

Com relacdo ao primeiro eixo, Novoa (1995) destaca baixo nivel em relacdo a
formacao cientifica exigida aos professores portugueses, que, para ele, diz respeito ao controle
ideoldgico exercido especialmente pelo Estado, responsavel por essa formacdo. Nessa mesma
direcdo, Catani et al. (1997) e Gatti e Nunes (2008), ao tratarem do contexto brasileiro,
indicam problemas na formacéo inicial oferecida pelas instituicdes aos futuros docentes.

O segundo aspecto apontado por N6voa (1995) diz respeito as metodologias de ensino,
ou seja, a necessidade de se aprender como ensinar. Para Azanha (1995), na formacdo dos
professores impera imposicdo para a adocdo de metodologias que se apresentam como
infaliveis para a solucdo de problemas educacionais, reduzindo o ensino aos seus aspectos
praticos. Para o autor, a formacéo do professor € impregnada por um tom de convencimento e
persuasdo, a fim de se obter sua adesdo inconteste, bem como a ado¢do dos novos supostos
educacionais inventados por especialistas e com respaldo no discurso cientifico, que
desvalorizam sua pratica costumeira. Para Gatti e Nunes (2008, p.68), no entanto, a andlise
das ementas de cursos de Pedagogia revelou que “mesmo dentre as disciplinas de formagao
especifica, predominam as abordagens de carater mais descritivo e que se preocupam menos
em relacionar adequadamente as teorias com as praticas”. Para as autoras, as disciplinas mais
voltadas a pratica pedagdgica, ou ao que denominam como referentes a formacéo profissional
especifica para a docéncia, registram mais preocupacdes sobre o porqué ensinar que sobre 0
qué e como ensinar.

O terceiro aspecto destacado por Névoa (1995) diz respeito aos conteddos das
diferentes disciplinas ensinadas na escola (Historia, Geografia, Matematica, entre outras), que
ndo guardam relacdo direta com o conhecimento cientifico, ou seja, sdo elaborados para serem
ensinados, conforme atestam, por exemplo, os estudos de Chervel (1990) e Goodson (1990).
Além disso, convém apontar que a elaboracdo dos conteudos escolares pressupde selecdo em
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relacdo ao legado cultural acumulado pela humanidade, isto é, o conhecimento escolar diz
respeito a conteldos predeterminados por outrem, os quais, a fim de possibilitar sua
transmissdo, sdo elaborados didaticamente e hierarquizados (FORQUIN, 1993). Sao,
portanto, conhecimentos escolares selecionados e organizados para serem ensinados aos
alunos, e dos quais o futuro professor necessita se apropriar.

Como os professores dos anos iniciais do ensino fundamental s&o formados em relagéo
aos conteudos do ensino, fundamentais para sua pratica pedagdgica? Para Mello e Rego
(2004), uma das marcas da formacao de professores é a diferenca existente entre a formacéo
para atuar nos anos iniciais da escolarizacdo basica (formacdo de professores generalistas,
marcada por questbes pedagdgicas), e a formacdo para atuar nos anos finais da educacéo
basica (formacdo de professores especialistas, com énfase nos contetdos especificos das
disciplinas escolares).

Nesse sentido, ao analisarem as propostas curriculares de cursos de Pedagogia, Gatti e
Nunes (2008) indicam fragilidades no que diz respeito ao trato com os contetudos das
disciplinas a serem ensinadas na educagdo basica, como Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa,
Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias, Educacdo Fisica, que sdo abordados de forma
genérica e superficial.

Além dos trés eixos apresentados por Noévoa (1995), considerando os dados
levantados, acrescentamos mais uma categoria, relacionada aos aspectos da organizagédo do
trabalno na escola. Tal necessidade foi identificada pelo ndmero elevado de cursos
selecionados pelos professores que tratavam especificamente dessa perspectiva da formagéo.
Essa demanda pode ser compreendida ao se considerar as alteraces sofridas pela docéncia
nas escolas a partir das reformas educacionais de cunho neoliberal ocorridas na atualidade
que, de acordo com Oliveira (2004), tém alterado a forma de organizacdo e planejamento do
trabalho escolar, impondo aos professores novas tarefas relacionadas a gestdo pedagdgica. O
professor passa a ser visto como o principal agente de mudancas, responsavel pelo
desempenho dos alunos e da escola, o que demanda o desenvolvimento de novas habilidades
cognitivas e comportamentais.

Nesse sentido, Diniz e Lima (2010) destacam que a formacgéo para a gestdo escolar
presente no texto das Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia (BRASIL, 2006) esta
centrada na ideia de gerencialismo e controle burocratico da escola e orientada por principios
de eficiéncia financeira.

A partir dos eixos acima descritos, os dados da pesquisa aqui apresentada foram
analisados. Esses dados foram obtidos a partir de levantamento feito junto aos 34 Termos de
Cooperacdo Técnica assinados entre os municipios paulistas considerados prioritarios e o
Ministro da Educacdo. Nesses termos, além dos compromissos assumidos entre as partes
envolvidas, ha dados sobre as necessidades apontadas pelos municipios para a melhoria da
educacdo local, entre elas — quando é o caso — a solicitacdo de cursos de formacdo de
professores em servico (inicial e continuada)'. Especificamente, os cursos de formagéo

! Dados obtidos no endereco eletrdnico <http://simec.mec.gov.br/cte/relatoriopublico/principal.php>.
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continuada indicados pelos municipios nesses Termos se tornaram alvo de analise, dado aqui
0 interesse em relacionar as demandas levantadas as potencialidades e fragilidades da
formacdo inicial que os professores envolvidos receberam quando cursaram suas
licenciaturas.

Os cursos escolhidos pelos professores foram agrupados em trés eixos, de acordo com
sua natureza, a saber: 1-conteudos das disciplinas escolares; 2-organizacdo do trabalho na
escola; 3-metodologias de ensino. E importante esclarecer que cursos voltados para
fundamentos da educacdo (Historia da Educacédo, Filosofia da Educacdo, entre outros) nédo
foram localizados, fato que possibilita apresentar pressupostos sobre a formacédo planejada
pelo MEC.

De acordo com o levantamento feito, apresenta-se, a seguir, as tabelas referentes aos
trés eixos estabelecidos para andlise, apresentando, em cada uma delas, as areas dos cursos
indicados nos Termos de Cooperagdo Técnica. Para melhor visualizacdo e sistematizacdo dos
dados obtidos, as areas de cada eixo foram constituidas a partir das teméticas que os 70 cursos
de formac&o continuada escolhidos pelos municipios abrangem.

Tabela 1 - Eixo contetdos das disciplinas escolares

N° de vezes que cursos na area do eixo

. . foram escolhidos pelos municipios
Areas do eixo b P

prioritarios

Historia e Cultura Afro-brasileira e 33
Africana/Historia e Geografia

Matemética/ Matematica e 25
Cidadania/Matematica e educacdo cientifica

Diversidade (geral) 22
Lingua Portuguesa 15
Matematica e Lingua Portuguesa 14
Relacdes de Género 09
Educacéo ambiental 08
Direitos Humanos 08
Artes 07
Educacao Fisica 07
Ciéncias 06
Outros (demais componentes curriculares) 03
Educacdo cientifica 02
Artes e Educacéo Fisica 01
Total 160

Fonte: Dados das autoras.

De acordo com os dados levantados, no eixo conteudos e disciplinas escolares a area
de Historia foi a mais indicada nos Termos de Cooperagdo, 0 que expressa as escolhas feitas
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pelos docentes na Plataforma Freire. Em seguida, aparecem as areas de Matemaética e Lingua
Portuguesa. E importante ressaltar que a area de Historia alcancou tal patamar por causa do
curso de Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana: dentre as 33 escolhas apontadas na
tabela 1, 24 se referiam a cursos dessa natureza. Essa situagdo chama a atencdo em relacdo a
preocupacdo dos professores e municipios em atender as exigéncias legais em relacdo a esse
novo conteldo dos curriculos escolares que se tornou obrigatorio com a Lei 10.639/2003
(BRASIL, 2003). Partindo dessa mesma ldgica, e tendo em vista o alto nivel de procura,
pode-se supor que o tema diversidade também preocupou os professores, 0s quais revelaram
com suas escolhas o despreparo para atender a esse tipo de demanda nas escolas.

Em relacdo as areas de Matematica e Lingua Portuguesa pode-se pressupor que a
centralidade desses conteldos nas avaliacBes externas realizadas como, por exemplo, na
Prova Brasil, se expressa nessas escolhas, revelando preocupacdo dos professores e gestores
dos municipios prioritarios, dado o baixo desempenho de suas redes de ensino, como
indicaram o IDEB alcancado por eles.

A tabela 2 apresenta as &reas mais procuradas pelos professores em relagcdo ao eixo
organizacgdo do trabalho na escola. Esse eixo procurou concentrar 0s cursos que se voltam
para as atividades direcionadas ao atendimento de um publico que procura a escola e que
apresenta especificidades e necessidades relacionadas ao meio social, cultural e a faixa etaria
a que pertencem. A grande procura por cursos dessa natureza, como ja destacado por Oliveira
(2004), revela a sobrecarga de trabalho dos docentes, uma vez que necessitam dar conta da
diversidade de estudantes que passaram a ter acesso a escola. Somado a isso, percebe-se a
preocupacdo dos professores com o curriculo escolar e as avaliagdes, sobretudo as avaliagdes
externas, tendo em vista as novas demandas geradas pelo Estado no que diz respeito a gestéo
pedagogica do trabalho escolar.

Tabela 2 - Eixo organizacéo do trabalho na escola

Areas do eixo N° de vezes que cursos na area do eixo foram
escolhidos pelos municipios prioritarios

Curriculo e avaliacéo 18
Inclusdo 16
Coordenacao e supervisdo escolar 07
Anos iniciais do ensino fundamental 06
Educacédo do campo 06
EJA 05
Educac&o integral e integrada 05
Educacdo indigena 01
Quilombola 01
Total 65

Fonte: Dados das autoras.
A tabela 3 apresenta as demandas relativas ao eixo metodologias de ensino. Essa
tabela indica que os professores apresentam interesse em inserir inovacdes as suas praticas,
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como o uso das novas tecnologias da informagéo e da comunicagdo ao contexto escolar, area
que teve maior procura no eixo. De todo modo, é o eixo com menor demanda, 0 que por um
lado pode indicar que tais necessidades formativas estdo sendo atendidas nos cursos de
formacao inicial, ou pela formacao continuada oferecida por seus préprios municipios.

Tabela 3 - Eixo metodologias de ensino

Areas do eixo N° de vezes que cursos na area do eixo foram
escolhidos pelos municipios prioritarios

Uso pedagdgico das tecnologias da 15
informacdo e da comunicagao

Opcoes metodoldgicas para 0 processo de 08
alfabetizacdo

Metodologia de leitura em EJA 03
Total 26

Fonte: Dados das autoras.

Como foi alertado anteriormente, ndo foram alvo da escolha dos professores cursos
relacionados ao eixo fundamentos da educagdo que, de acordo com Névoa (1995), abrange
areas relacionadas a compreensdo da educacdo como campo de conhecimento. Segundo
Chartier (1998), isso ocorre, sobretudo, porque os professores privilegiam as informacées
diretamente utilizaveis, o0 como fazer mais que o porqué, os protocolos de acdo mais que as
exposicoes educativas ou modelos.

E preciso considerar, no entanto, que as escolhas foram realizadas a partir de um rol de
cursos previamente disponibilizado pelo MEC na Plataforma Freire, uma espécie de cardapio,
e gue estes se voltavam, predominantemente, para questdes instrumentais da arte de ensinar,
como evidenciam as orientacdes dadas as universidades envolvidas pela Portaria MEC n°
36/2010 quanto as areas a serem atendidas:

4.1 Para efeito da presente Chamada Pulblica, serdo consideradas as
seguintes areas para apresentacdo de projetos de formacdo continuada de
professores da educacéo basica:

4.1.1. Desenvolvimento e/ou consolidagdo de novas metodologias
articuladas aos componentes curriculares e temas transversais no ensino
fundamental e médio; [...]

4.1.4. Educagdo de criancas de zero a cinco anos em estabelecimentos
educacionais;

4.1.5. Mediadores de leitura;

4.1.6. Gestéo da educacéo especial na perspectiva da educacdo

inclusiva;

4.1.7. Avaliagéo institucional da escola;

4.1.8. Avaliacdo da aprendizagem;

4.1.9. Relagdes étnico-raciais e diversidade no ambiente escolar:

4.1.9.1 Cultura e Historia dos Povos Indigenas;
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4.1.9.2 Educagdo para as RelacOes étnico-raciais;

4.1.9.3 Diversidade no Ambiente Escolar;

4.1.10. Educacdo e direitos humanos:

4.1.10.1 Género e orientacdo sexual;

4.1.11. Educacdo Ambiental;

4.1.12 O atendimento educacional especializado - AEE;
4.1.13. Inclusdo digital e os recursos de tecnologia assistiva;
4.1.14. Educagéo Integral (BRASIL, 2010).

De todo modo, pode-se dizer que uma concepg¢ao mais pragmatica de formagéo, como
ressaltado por Rodrigues e Kuenzer (2007), predominou no mapeamento aqui apresentado.

5 Algumas consideracoes

A principio, a possibilidade que o PAR proporcionou aos professores de todas as redes
municipais do pais, no sentido de permitir que escolhessem os cursos de formacdo continuada
que desejavam fazer, ainda que submetidos a aprovacdo das secretarias de ensino locais,
parece sinalizar na direcdo do estabelecimento de estratégias que facultem maior participacdo
e autonomia dos professores nos rumos tomados em sua vida profissional.

As demandas dos docentes apresentadas nos Termos de Cooperacdo aqui analisados
trazem algumas pistas sobre suas necessidades formativas, evidenciando elementos que
podem iluminar a elaboracdo de novas politicas de formacdo continuada, ou mesmo a
discussdo sobre a formacédo inicial de professores. Mas, como se disse, sdo demandas
apresentadas a partir de um rol de cursos pré-estabelecidos pelo MEC e, ao se analisar a
portaria que regulamentou as &reas a serem atendidas em tais cursos, destacou-se a
priorizacdo de uma concepcdo pragmatica de formacdo de professores. Ou seja, 0
direcionamento dado a tal formacéo no ensino fundamental | € marcado pela énfase na préatica
escolar, caracteristica que pode ser verificada nos inimeros cursos oferecidos na Plataforma
Freire que idealizam, em seu conjunto, um professor com multiplas competéncias para atuar
em maultiplos contextos. Esse modelo esta em consonancia com o perfil de professor que se
deseja formar no curso Pedagogia, conforme indicam suas diretrizes curriculares (BRASIL,
2006). Nessas diretrizes estd prevista uma formagdo que contemple toda a “diversidade e
multiculturalidade da sociedade brasileira” (BRASIL, 2006). Ao que parece, permanece atual
a formulacdo apresentada por Azanha (2006) sobre a existéncia de um ideal de professor
abstratamente considerado, do que decorre um ideal de formacdo também abstrato, baseado
em supostas caracteristicas e competéncias relacionadas a esse exercicio profissional.

Nesse sentido cabe, num primeiro momento, questionar que tipo de autonomia se
confere aos docentes no que diz respeito a sua prépria formacgédo profissional, aspecto central
de suas carreiras, uma vez que, na politica aqui analisada, suas demandas sdo consideradas a
partir de direcionamento prévio estabelecido pelo MEC e que necessita de aprovagédo de seus
empregadores locais, ou seja, as secretarias de educacdo. Ainda, cabe questionar se tal politica
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de formacdo continuada, ao ressaltar aspectos técnicos do exercicio do magistério, ndo esta
promovendo uma pseudoformacdo do professor, voltada mais para a adaptacdo e integracdo
do que para a sua autonomia (ADORNO, 1995).

E verdade que o professor precisa saber ensinar e, para tanto, precisa dominar os
contetidos de ensino e suas metodologias, bem como formas de gestdo da escola e do ensino.
N&o é menos verdade que, para dar conta dessa tarefa, ele necessita de uma visdo ampliada
sobre a escola e a sociedade, suas dinamicas internas e relaces com o todo. Pelos dados
apresentados, ha indicios que as politicas de formagdo de professores consideram
incompativel a formacdo para o pensar e para o fazer. Se isso for verdade, ha um erro
epistemoldgico na logica da formacdo induzida pelo Estado. Esse erro também esta presente
nas licenciaturas, ao cindirem aspectos fundamentais do fazer e do pensar pedagogico na
formagdo do futuro profissional que ira atuar em uma instituicdo tdo complexa como a escola.

A partir dos principios aqui defendidos, considera-se que a formacdo do professor
deva fornecer elementos para que esse profissional enfrente situacdes e desafios novos
mediante as mudangas apresentadas, como a inser¢do da histdria da cultura afro-brasileira e
africana nos curriculos escolares, por meio de reflexdo teodrica, ndo de protocolos pré-
estabelecidos e de forma fragmentada. Para tanto, se faz necessario questionar porque as
escolas ensinam o que ensinam, qual o significado da experiéncia escolar e qual a importancia
social e econbmica das instituicGes de ensino. Enfim, o professor precisa analisar criticamente
0 papel desempenhado por essa instituicdo na sociedade capitalista, da qual ele faz parte.
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