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RESUMO

Este trabalho apresenta uma andlise do programa de formacé&o continuada de professores do Estado
do Parana, na modalidade de Semanas Pedagégicas 2007-2014, a partir da avaliacdo dos
pedagogos. O objetivo da pesquisa foi analisar o programa de formacdo de professores na
modalidade de Semanas Pedagdgicas desenvolvida em escolas publicas de Ponta Grossa no
referido periodo, tendo como questdo norteadora: qual é a avaliacdo dos pedagogos das escolas
publicas estaduais sobre o programa de formacgéo continuada de professores, proposto pela SEED-
PR, na modalidade de Semanas Pedagdgicas, no periodo de 2007 a 2014? O campo de pesquisa
foram escolas estaduais de Ponta Grossa, e 0s sujeitos participantes foram professores pedagogos
que atuam na rede estadual hd pelo menos 07 anos, os quais foram selecionados por meio de
amostragem proporcional ao porte das escolas. Os objetivos especificos foram: a) caracterizar o
programa de formag&o continuada de professores proposto pela SEED/PR para as escolas publicas
estaduais paranaenses; b) investigar os significados da avaliacdo do programa de formacéo
continuada de professores atribuidos pelos pedagogos das escolas publicas estaduais do municipio
de Ponta Grossa; c) discutir as potencialidades e fragilidades das Semanas Pedagdgicas do
programa de formacao continuada de professores evidenciados nos resultados do processo avaliativo
realizado com os pedagogos das escolas e d) apontar as contribui¢cdes, perspectivas e desafios para
o desenvolvimento de um programa de formacao continuada de professores voltados a melhoria da
formacado continuada e do ensino das escolas publicas paranaenses. A pesquisa foi realizada numa
abordagem qualitativa, do tipo estudo de caso avaliativo, e os procedimentos escolhidos foram
andlise documental e questionario, composto por questées abertas e fechadas. As questdes foram
tabuladas, categorizadas e analisadas, considerando as dimensdes: relevancia dos temas propostos,
adequacao dos materiais disponibilizados, as orientagbes metodoldgicas da SEED para a realizagédo
das atividades, o desenvolvimento das atividades propostas no interior da escola e as contribuicdes
dos estudos para o trabalho docente e para o trabalho pedagdgico. O referencial tedrico foi
construido em dialogo com autores de referéncia quanto aos pressupostos epistemologicos de
avaliacdo educacional e avaliagédo de politicas e programas, como Afonso (2009; 2010; 2011), Guba
e Lincoln (2011), Draibe (2001), Belloni (2001), Ferreira e Tendrio (2010) e Fernandes (2011); e os
autores Névoa (2002), Tardif (2002), e Aradjo; Aradjo e Silva (2015) quanto aos fundamentos sobre a
formacdo continuada de professores, entre outros. Os resultados da pesquisa apontam que houve
diferentes concep¢Bes de formacdo continuada nos dois periodos avaliados, ou seja, no
desenvolvimento das semanas pedagdgicas nos governos de Roberto Requido (2007-2010) e Beto
Richa (2011-2014), o que expressa 0S pressupostos nos quais se assentaram as politicas para
educagcdo no Parand no periodo em que governaram. As semanas pedagogicas realizadas no
periodo 2007-2010 foram melhor avaliadas pelos pedagogos do que no periodo 2011-2014. As
fragilidades observadas neste estudo indicam a necessidade de se alcangar patamares mais
significativos de eficiéncia, eficacia e efetividade institucional e social, o que sugere algumas
reformulagcbes para o desenvolvimento dessa modalidade de formacéo continuada de professores
nas escolas publicas estaduais paranaenses.

Palavras-chave: Avaliacdo educacional. Avaliacdo de politicas e programas educacionais. Formagéao
continuada de professores. Pedagogos. Semanas pedagogicas.
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ABSTRACT

This paper presents an analysis of the continuing education program of the State of Paranda teachers,
in the modality of Pedagogical Weeks 2007-2014, based on the evaluation of pedagogues. The
research goal was to analyze the teacher training program in the modality of Pedagogical Weeks
developed in public schools of Ponta Grossa in the period, with the guiding question: what is the
assessment of public schools' pedagogues on the continuing education program of teachers,
proposed by the SEED-PR, in the modality of Pedagogical weeks, from 2007 to 2014? The research
field were state schools of a Parana county, and the subjects participants were pedagogues teachers
who work in the state system for at least 7 years, which were selected by sampling proportional to the
size of the schools. The specific objectives were: a) to characterize the continuing education program
for teachers proposed by SEED / PR for the public schools of Paran; b) to investigate the meanings
of the assessment of the continuing education program for teachers assigned by the pedagogues of
public schools of Ponta Grossa; c) to discuss the potentialities and weaknesses of Pedagogical
Weeks of continuing education program of evidenced teachers on the results of the evaluation
process carried out with the schools pedagogues and d) to point out the contributions, perspectives
and challenges for the development of a continuing education program for teachers aiming the
improvement of continuous training and education of the state's public schools. The research was
conducted in a qualitative approach, a case study evaluation was lead, and the procedures used were
documental analysis and questionnaire consisting of open and closed questions. The questions were
tabulated, categorized and analyzed, considering the dimensions: relevance of the themes, adequacy
of available materials, SEED's methodological guidelines to carry out the activities, the development of
the proposed activities within the school and the contributions of the studies for the teaching and
pedagogical work. The theoretical framework was built in dialogue with leading authors about the
epistemological assumptions of educational assessment and evaluation of policies and programs,
such as Afonso (2009; 2010; 2011), Guba and Lincoln (2011), Draibe (2001), Belloni (2001 ), Ferreira
and Tendrio (2010) and Fernandes (2011); and No6voa authors (2002), Tardif (2002) and Araujo;
Aradjo and Silva (2015) about the fundamentals of the continuing education of teachers, among
others. The research results indicate that there were different conceptions of continuing education in
both evaluated periods, in other words, in the development of pedagogical weeks in the governments
of Roberto Requido (2007-2010) and Beto Richa (2011-2014), which expresses the assumptions on
which the policies for education setled in Parand in the period they ruled. Pedagogical weeks in the
period 2007-2010 were best evaluated by pedagogues than in 2011-2014. The weaknesses observed
in this study indicate the need to achieve more significant levels of efficiency, efficacy and institutional
and social effectiveness, which suggests some adjustments to the development of this modality of
continuing education for teachers in public schools of Parana.

Keywords: Educational evaluation. Evaluation of policies and educational programs. Continuing
education of teachers. Pedagogues. Pedagogical weeks.
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INTRODUCAO

A politica de formacao de professores, no contexto das politicas educacionais,
tem sido alvo de discuss6es nos meios académicos, tanto no contexto nacional
quanto no internacional. Todavia, ndo ha tradicdo no contexto educacional brasileiro
em pesquisas sobre a avaliacdo dos programas de formacdo continuada de
professores, 0 que nos possibilita afirmar que ainda ha muito a ser estudado sobre
como se da o processo de formacao continuada dos professores a partir de politicas
e programas educacionais propostos e desenvolvidos, e de suas respectivas
avaliacoes.

No estado do Parana, atualmente a politica de formacdo continuada de
professores € constituida de varios programas e projetos. Sao eles: o Programa de
Desenvolvimento Educacional (PDE); os projetos: Formacdo em Acgao, Hora
Atividade Interativa, Grupo de Estudo, Escola Interativa, Educacéo a Distancia; os
Grupos em rede: Grupo de Trabalho em Rede (GTR), Plataforma Freire e Grupo de
Estudo em Rede (GER); e as Semanas Pedagodgicas realizadas nas escolas
publicas estaduais.

Na modalidade de Semanas Pedagégicas, o programa de formacao
continuada tem como pressuposto a participacdo de todos os sujeitos do cotidiano
escolar, num trabalho coletivo que envolve, principalmente, a dire¢cdo, a equipe
pedagogica e os professores, e em alguns momentos os funcionarios.

Os temas abordados durante as Semanas Pedagdgicas geralmente estédo
voltados a gestdo escolar, as praticas pedagodgicas, ao trabalho docente, ao
processo ensino e aprendizagem. A proposta da Secretaria de Estado de Educacao
€ que os temas sejam discutidos de forma efetiva, visando a construcdo de praticas
coletivas de todos os sujeitos que participam da comunidade escolar, além de
contribuir para momentos de organizacao interna da escola.

Embora as orientacdes, emanadas da SEED, para a realizacdo das Semanas
Pedagogicas seja igual para todos os estabelecimentos de ensino regular da rede
publica estadual, ha diferentes formas de organizacdo desses momentos formativos
no interior das escolas, considerando o planejamento e encaminhamento da equipe
pedagogica que a coordena, do porte das escolas, da cultura escolar e sua

organizacao, do perfil do corpo docente, da gestédo escolar, dentre outros aspectos.
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Como pedagoga da rede estadual de ensino do Parand desde 2007 pude
participar da organizagdo das atividades das Semanas Pedagdgicas, realizadas nas
escolas nas quais atuei. As experiéncias com essa modalidade de formacéao
continuada no interior da escola foram muito significativas para meu
desenvolvimento profissional, mas ao mesmo tempo desencadearam muitos
questionamentos, especialmente quanto a efetividade dessa politica de formacgéo
continuada para melhoria da qualidade da escola, especialmente no que se refere as
questbes de ordem pedagdgica, relacionadas ao aproveitamento dos estudos
propostos para a pratica docente e organizagdo do trabalho pedagdgico da escola
como um todo.

Tais questionamentos geraram inameras reflexdes que contribuiram para
propor a realizacdo desta pesquisa a fim de analisar o programa de formacao
continuada em questdo e conhecer qual a avaliagcdo de outros professores
pedagogos sobre as Semanas Pedagdgicas realizadas, a partir das préaticas que
desenvolveram e vivenciaram no interior nas escolas publicas estaduais.

O interesse pela pesquisa se desencadeou, portanto, a partir das impressées
pessoais da pesquisadora sobre a relevancia dos temas para o trabalho docente, as
orientacdes para realizagdo dos encontros formativos na escola (encaminhamentos
metodoldgicos sugeridos), os materiais encaminhados ou disponibilizados pela
SEED as escolas para a formacéo continuada, o desenvolvimento das atividades no
interior da escola, e principalmente, as efetivas contribuicdes para a organizacao do
trabalho pedagdgico das escolas e para a atuacdo docente.

Para iniciar esta pesquisa, além da experiéncia profissional e do interesse
pessoal da pesquisadora, foram identificados os estudos desenvolvidos sobre a
tematica em questdo, a partir do mapeamento on line realizado para elaboracdo do
Estado da Arte. Este levantamento possibilitou afirmar que a producao cientifica
especifica sobre avaliacdo das politicas educacionais de formagédo continuada de
professores no Estado do Parana e no Brasil ainda é escassa, quase inexistente. A
pesquisa encontrou somente 6 trabalhos (2 teses e 4 dissertacgoes).

A relacéo das teses e dissertacfes mapeadas no periodo de 2000-2013 estéo
relacionadas no Apéndice A (quadro 1) com as seguintes informacodes: tipo de
producdo (dissertacdo ou tese), ano de defesa, instituicdo, autor, titulo e palavras-

chave.
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A leitura e analise dos objetos das pesquisas inventariadas, por um lado,
evidenciou a caréncia de estudos sobre as politicas de formacg&do continuada de
professores de redes de ensino o que pode justificar a relevancia do objeto desta
investigacdo: Avaliacdo do Programa de Formacao Continuada de Professores do
Estado do Parana, na modalidade de Semanas Pedagdgicas; por outro, forneceu
indicativos importantes sobre as discussfes realizadas sobre o tema, além de
contribuir para a busca de referéncias que nortearam as leituras iniciais para o
desenvolvimento desta pesquisa.

A pesquisa foi desenvolvida numa abordagem qualitativa, do tipo estudo de
caso, a partir da seguinte questdo norteadora: Qual é a avaliacdo dos pedagogos
das escolas publicas estaduais sobre o programa de formacdo continuada de
professores na modalidade de Semanas Pedagogicas, proposto pela SEED/PR no
periodo de 2007 a 20147

O objetivo geral da pesquisa foi analisar o programa de formacg&o continuada
de professores, na modalidade de Semanas Pedagdgicas, desenvolvido nas escolas
publicas estaduais de um municipio paranaense, entre os anos de 2007 a 2014, a
partir de um processo avaliativo realizado pelos pedagogos. Para alcanca-lo, foram
tracados os seguintes objetivos especificos:

- Caracterizar o programa de formag&o continuada de professores proposto
pela SEED/PR para as escolas publicas estaduais paranaenses.

- Investigar os significados da avaliagcdo do programa de formacéo continuada
de professores atribuidos pelos pedagogos das escolas publicas estaduais do
municipio de Ponta Grossa.

- Discutir as potencialidades e fragilidades das Semanas Pedagdégicas do
programa de formacdo continuada de professores evidenciados nos resultados do
processo avaliativo realizado com os pedagogos das escolas.

- Apontar as contribuicdes, perspectivas e desafios para o desenvolvimento
de um programa de formacdo continuada de professores voltados a melhoria da
formacao continuada e do ensino das escolas publicas paranaenses.

A dissertacéo esta estruturada em quatro capitulos. O primeiro capitulo expde
um panorama historico sobre a avaliagdo educacional, apresentando a trajetéria das
concepcdes de avaliagdo através dos diferentes periodos histéricos e “geracdes” de

avaliacao (medida, descricdo, julgamento e construcdo social), de avaliacdo de
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politicas, programas e projetos (com énfase no contexto brasileiro), e a perspectiva
sociologica de avaliagéo.

O segundo capitulo aborda questdes referentes as politicas de formacao
continuada de professores, assim como os fundamentos que constituiram a politica
de formacéo de professores no Brasil tal como ela se apresenta, partindo de um
panorama historico até os dias atuais, tomando por base os pareceres e outros
documentos oficiais do MEC (Ministério da Educacdo e Cultura). Também sera
abordado o tema das politicas de formacdo continuada propostas e desenvolvidas
no Estado do Parana, especialmente no formato de Semanas Pedagdgicas.

O terceiro capitulo apresenta a metodologia utilizada na pesquisa, que se
caracteriza como qualitativa, do tipo estudo de caso. Os procedimentos escolhidos
para desenvolver a pesquisa foram: analise documental e questionario com
pedagogos das escolas selecionadas por meio de amostragem proporcional ao porte
das escolas. O universo em que a pesquisa se desenvolveu foram as escolas
estaduais do municipio de Ponta Grossa, Parana, classificadas em porte pelo
namero de alunos matriculados. Os sujeitos deste estudo foram 16 professores
pedagogos do Quadro Proprio do Magistério (QPM) que atuam na rede estadual ha
pelo menos 07 anos. O critério de inclusdo dos professores pedagogos foi a
participagcdo em eventos de formacdo continuada promovidos pela SEED, no
periodo de 2007 a 2014. Os instrumentos de coleta de dados foram questionarios
com perguntas abertas e fechadas aplicados aos professores pedagogos sujeitos da
pesquisa; andlise de documentos disponiveis no site Dia a Dia Educacao, relativos
as acles de formacdo continuada desenvolvidas no periodo pesquisado, e ainda o
diario de pesquisa contendo registros dos momentos vivenciados com 0s sujeitos da
pesquisa Os dados coletados foram analisados a partir de uma abordagem quanti-
qualitativa.

O quarto capitulo faz a apresentacéo e a analise dos dados coletados. A partir
dos dados obtidos, foi possivel chegar a algumas consideracées sobre a avaliacdo
feita pelos pedagogos, sobre as Semanas Pedagdgicas: a primeira é que o trabalho
que vem sendo desenvolvido nesses encontros nas escolas ndo esta em
conformidade com o que se entende por formacdo continuada de professores
efetiva, visto que pouco se observa de transformacdo na pratica pedagogica do
professor; a segunda, é que esse padrdao de modalidade formativa ndo atende as

expectativas e objetivos de formacéo continuada de professores numa perspectiva
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critica e transformadora de educacgdo, pois muitas vezes ndo respeita as
particularidades existentes nos diferentes contextos escolares; e a terceira, que é
preciso repensar e reformular as concepcbes de formacdo continuada de
professores e suas respectivas propostas de trabalho, para que possam partir das
necessidades reais dos sujeitos da escola, se o que se pretende € a melhoria da
educacdo atraves da formacao continuada de professores.
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CAPITULO 1

AVALIACAO DE POLITICAS EDUCACIONAIS

A avaliagdo educacional, embora amplamente discutida nos meios
académicos e escolares, € um tema de investigacdo que ndo se esgota. Devido a
sua complexidade e importancia no contexto atual das politicas educacionais as
concepcoes tedrico-praticas constantemente se transformam desencadeando novas
reflexdes, estudos e pesquisas.

Considerando que o objeto de estudo desta pesquisa € a avaliacdo de um
programa de formag&o continuada de professores, o qual se insere na avaliacdo de
politicas educacionais, neste capitulo faz-se uma discusséo sobre: a) as concepcdes
de avaliacdo educacional numa perspectiva historica; b) a avaliacdo de politicas
educacionais no contexto brasileiro e suas respectivas relacbes com os fatores
econdbmicos, politicos e sociais; c¢) a abordagem sociolégica de avaliagdo

educacional.

1.1 AVALIACAO EDUCACIONAL: PANORAMA HISTORICO

A expressao “avaliacdo educacional” € polissémica, pois compreende
diferentes objetos de avaliagdo no campo educacional. Pode referir-se a avaliacao
de escolas, aprendizagem, curriculos, programas, projetos, profissionais, politicas
publicas, de sistemas educacionais, entre outros aspectos.

Para compreender a complexidade dos processos de avaliacdo em educacéo,
€ possivel lancar mdo de conhecimentos advindos de diversas outras areas, tais
como Administracdo e Gestdo, Teorias de curriculo, Economia, Politica e Historia. E
um “campo aberto a diferentes abordagens, sejam elas mais circunscritas a
fronteiras conceptuais, ou mais transversais e interdisciplinares.” (AFONSO, 2009).

Guba e Lincoln (2011) desenvolveram estudos sobre a evolucdo das
concepcbes de avaliagdo, caracterizando-as em etapas denominadas “quatro
geracdes de avaliagdo”, as quais expressam as caracteristicas dos conceitos e
praticas de avaliacdo relacionadas aos contextos que as originaram. S&o elas:
avaliacdo como medida, avaliacdo como descricao, avaliacdo como juizo de valor e

avaliacdo como construcao social ou negociacao.
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1.1.1 Avaliagdo como medida

A avaliacdo classificada como de primeira geragdo ressalta o valor da
avaliacdo enquanto instrumento de mensuracdo. Para isso, 0S exames escolares
tornaram-se estratégias que possibilitavam a avaliacdo dos alunos no que diz
respeito ao dominio de conteldos, definidos com base na autoridade de sua fonte,
tais como as descobertas da ciéncia ou dos livros sagrados.

Os alunos deveriam aprender o que era reconhecido como certo no mundo
académico, utilizando-se essencialmente da memoéria e “devolvendo” esses
contetdos de forma oral ou por escrito, nos testes aplicados para a respectiva
verificacao.

A concepcao de avaliagdo como medida se justificava por questdes sociais e
histéricas. Guba e Lincoln (2011) afirmam que na Franca, professores pediram ao
ministro da Educacédo que fosse encontrada alguma solucéo para fazer uma triagem
de alunos nas escolas francesas, a fim de que criangas “normais” nao tivessem sua
aprendizagem inviabilizada pelo contato com criangas com retardamento mental.

Alfred Binet, atendendo a solicitacdo ministerial, idealizou e tentou utilizar
técnicas psicométricas ja aperfeicoadas por Francis Galton, na Inglaterra, para
definir que tipo de tarefa poderia ser realizado pelo individuo, dependendo de sua
idade mental. A relacdo entre a divisdo da idade mental determinada pelo teste
psicolégico e a idade cronoldgica que do individuo foi denominada de “quociente de
inteligéncia” (Ql), teste que passou a ser utilizado para avaliar o grau de inteligéncia
das pessoas.

Com a criacdo do (QI) uso de testes de inteligéncia foi adotado pelas forcas
armadas americanas, durante o periodo da 1% Guerra Mundial. Esse tipo de
avaliacao favoreceu o processo de selecéo no alistamento militar e tinha por objetivo
fazer a triagem de pessoal de maneira mais adequada as necessidades daquele
contexto histaorico.

Como consequéncia do sucesso alcancado nos resultados dos testes de
inteligéncia as forcas armadas, a Associacdo Americana de Psicologia designou um
comité para que fosse feita uma adaptacéo dos testes utilizados e que esse novo
instrumento fosse aplicado no contexto escolar americano.

Vérios fatores contribuiram para que o uso de testes de inteligéncia se

expandisse para as escolas. O primeiro era que o0s resultados dos testes
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apresentavam diferengas individuais significativas, o que levava os pesquisadores a
crer que o entendimento dessas diferengcas era essencial na compreensao de
padrées de desenvolvimento dos seres humanos. Em consequéncia, dessas
inumeras “provas” de fidedignidade das pesquisas realizadas, a area da Psicologia
ganhava uma abordagem mais cientifica, igualando-se as ciéncias duras ou
experimentais. O segundo fator que contribuiu para a ampla utilizacao dos testes foi
0 surgimento da administracao cientifica, nos ramos industrial e empresarial. (GUBA,;
LINCOLN, 2011).

Segundo os autores, a administracdo cientifica via os seres humanos como o
principal elemento da producéo de bens e servigos, e cabia ao administrador extrair
desse elemento o trabalho mais eficaz e eficiente possivel. Essa visdo acabou

adentrando os muros escolares e os alunos passaram a ser

[...] vistos como “matéria-prima” a ser “processada” na “fabrica” da escola,
presidida, de maneira suficientemente apropriada, pelo “superintendente”
escolar. Os testes desempenhavam uma funcdo decisiva para o
desdobramento dessa representacéo; eles eram vistos como um meio para
determinar se os alunos estavam a altura das “especificagdes” que a escola
havia estabelecido. (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 32).

Devido a essas caracteristicas, a primeira geracdo de avaliacdo pode ser
denominada de geracdo da mensuracdo ou da medida. Essa concepcéo técnica,
ainda é presente no meio educacional, principalmente no uso de testes, provas e
exames para a entrada ou a conclusdo de cursos, para avaliacao da aprendizagem
dos estudantes, e em politicas de avaliacdo em larga escala, tanto no contexto

nacional como internacional.

1.1.2 Avaliacdo como descricéo

A segunda geracgédo de avaliacdo surgiu em decorréncia de vérias deficiéncias
percebidas na avaliacdo de primeira geragcado. Limitacbes como a quantificacdo de
resultados dos testes dos alunos, a formalidade na aplicacdo de instrumentos de
medida e a descontextualizacdo das avaliagbes foram algumas das razdes
apresentadas no decorrer desse processo de avaliacdo que levaram a necessidade
de superacado da avaliagdo como medida. Essa primeira geracao foi sendo superada

por uma nova concepg¢ao de avaliagcdo, denominada como a “geracéo da descricao”.
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Os primeiros estudos sobre esse novo papel da avaliagdo comecaram a
ganhar forca a partir da década de 1940, quando Ralph Tyler inicia a discusséo das
caracteristicas e objetivos da avaliacdo educacional.

Considerado o “Pai da Avaliacao Educacional’, Tyler1 foi fortemente
influenciado pelos estudos de Alfred Binet (1905), um dos grandes estudiosos sobre
as escalas de inteligéncia no contexto norte-americano e inglés. As questdes
levantadas por Binet tratavam do uso de testes de inteligéncia atrelados aos
resultados de escolaridade, relacionando-os na interpretacdo do desempenho dos
estudantes, especialmente quando os resultados estavam abaixo do desempenho
escolar esperado.

A ideia de que qualquer pessoa poderia aprender comecgou a ser colocada em
Xeque, e como consequéncia dessa concepcdo que comecava a surgir, Tyler,
juntamente com Dewey (1942), participou do movimento denominado “Movimento
para a Educacgédo Progressista”, idealizando, planejando e desenvolvendo o projeto
Eight-Year Study (Estudo de Oito Anos), mostrando-se avesso ao posicionamento
assumido por Binet.

O projeto Eight-Year Study (Estudo de Oito Anos) baseava-se num estudo de
avaliacdo longitudinal, ou seja, na avaliacéo diferencial entre varios tipos de escola,
propondo-se a responder o questionamento sobre a eficacia da escola tradicional
em comparacao a escola progressista. Na época (década de 1940), o estudo se
justificava porque muitas faculdades americanas recusavam a entrada de alunos
advindos de escolas que adotavam a proposta de Dewey. Desta forma, Tyler
poderia comprovar o contrario: de que mesmo escolas tidas como “ndo-tradicionais”
poderiam ter resultados de desempenho satisfatorios. Tyler trabalhou no projeto
Eight-Year Study com o objetivo d comprovar que mesmo alunos que estudavam em
escolas ndo tradicionais ou com curriculos alternativos teriam condicbes de
ingressar e ter bom desempenho no ensino superior. A ideia central desse estudo
era que a avaliacdo ndo deveria ter foco apenas na obtencdo de resultados do
aluno, mas que fosse desenvolvida a partir dos objetivos propostos para a

aprendizagem.

! Para conhecer mais sobre a obra de Ralph Tyler, sugere-se a leitura do livro intitulado “Principios
Basicos de Curriculo e Ensino”, que trata, basicamente, sobre a divisdo tradicional da atividade
educacional: curriculo, ensino, instrucdo e avaliacdo. TYLER, R. Principios béasicos de curriculo e
ensino. Porto Alegre: Globo, 1978.
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Tyler defendia a obrigatoriedade de avaliagcdes para todos os projetos que
recebessem verbas federais para seu desenvolvimento, e defendia o uso de testes
padronizados. Antes, o que era tomado como referéncia (no que dizia respeito ao
desempenho do aluno) era o resultado dos testes, comparando-os a um valor
absoluto; depois, o0 resultado passou a ser interpretado em relacdo ao
comportamento do grupo ao qual pertencia.

Outro aspecto importante dessa segunda geracao € que a avaliacdo passou a

ter

[...] uma abordagem caracterizada pela descricdo de padrdes de pontos
fortes e fracos com respeito a determinados objetivos estabelecidos. O
avaliador cumpria a fungédo de descritor, embora também se mantivessem
0s aspectos técnicos anteriores dessa funcdo. (GUBA; LINCOLN, 2011, p.
35).

Para a época (1942, ano da publicacdo do relatério do projeto Eight-Year
Study), a avaliacdo realizada a partir da definicdo de objetivos educacionais foi um
avanco, porque, por um lado, oferecia a possibilidade de aperfeicoar e reformular os
curriculos escolares e, superando a visdo de avaliacdo como medida oriunda de
testes; e, por outro lado, a avaliacdo firmava sua caracteristica predominantemente
descritiva.

A avaliacdo, na visdo de Tyler (1942), tinha como funcdo primordial a
melhoria no processo de ensino, e s6 poderia ser vista a partir de informacfes que
ajudassem a redefinir os objetivos e readequar o trabalho pedagdgico. A avaliacdo
foi definida pelo estudioso como “um processo de estabelecimento da comparagao
entre os desempenhos e a concretizacdo de objetivos instrucionais pré-definidos”.
(VIANNA, 1997, p. 11).

Tyler (1942), em sua obra “General Statement on Evaluation”, é citado por

Vianna (1995) quando afirma que

[...] cabe a avaliagéo verificar, periodicamente, até que ponto a escola
demonstra eficiéncia como instituicdo pela promocédo da educacéo. A
avaliagdo, desse modo, proporcionara subsidios para uma andlise critica
da instituicdo, possibilitando a reformulacdo de sua programacao
curricular. A avaliagdo possibilitaria 0 aprimoramento dos programas,
com a eliminacdo do inoperante e o desenvolvimento daqueles aspectos
gue se tivessem revelados positivos. (VIANNA, 1995, p. 77).
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O modelo tyleriano prevaleceu até meados da década de 1960, quando
outros estudiosos passaram a fortalecer a ideia de que n&o apenas os alunos seriam
0s responsaveis pelo seu fracasso escolar; mas fatores como o sistema de ensino, a
escola e o préprio professor seriam também fatores importantes nos resultados dos
testes até entédo aplicados.

Mesmo com criticas feitas por pesquisadores em educacdo no decorrer dos
anos, esse modelo de padronizacdo de testes dominou a cultura pedagdgica norte-
americana, permanecendo até os dias atuais, e disseminou, inclusive no Brasil, a
importancia de se fazer a avaliagdo do rendimento escolar e o uso da Taxonomia
dos Objetivos Educacionais, amplamente utilizada nos anos de 1970, visto que 0s
testes padronizados se difundiam nos estudos sobre avaliacao educacional.

Nesse contexto, destaca-se a figura de Cronbach® (1963), estudioso
americano da area educacional, que defendia a ideia de que “a avaliagao da eficacia
de um curriculo se deveria processar ao longo de sua estruturacdo e nao depois de
sua conclusao” (VIANNA, 1995, p. 11); esse posicionamento apresentado por
Cronbach (1963), quando trazia ao universo da avaliacdo educacional um novo

parametro: o de que a avaliacao

[...] tinha por finalidade néo apenas fazer um julgamento final, o que seria
limitd-la nos seus objetivos, mas oferecer meios que possibilitassem o
aprimoramento dos curriculos. Assim, uma avaliacdo consequente exige
uma coleta diversificada de informag®es para que seja viavel uma descrigdo
dos curriculos ou programas educacionais e possam ser identificados os
elementos que devem sofrer a intervengdo dos especialistas, no processo
de aprimoramento das atividades educacionais. (CRONBACH, 1963, apud
VIANNA, 1998, p. 83).

A partir desses pressupostos, Cronbach (1982) destacou, por um lado, a
importancia de considerar a avaliagdo como um mecanismo para facilitar a tomada
de decisbes, com informacfes Uteis, claras e abrangentes durante todo o processo
de avaliacdo. Trouxe a tona uma discussdo nova para o campo da avaliacdo: o fato
de toda avaliacdo ter uma funcéo politica; ou seja, que as reagfes causadas pelos
dados obtidos através da avaliacdo realizada deixam transparecer uma motivagao
politica, o que traz grandes desafios. Cronbach (1982) assegura que a avaliacéo,

por outro lado, deve ter flexibilidade suficiente para atender a diversidade de

? Lee J.Cronbach foi o primeiro estudioso a vincular a ideia de avaliacdo ao processo de tomada de
decisGes. Para maiores informagbes, buscar CRONBACH, L.J. Designing Evaluation of
Educational and Social Programs. San Francisco: Jossey-Bass, 1982.
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interesses e de expectativas sobre o que estd sendo avaliado. Para tanto, €

necessario planejar a avaliacéo, e esta acao

[...] precisa concentrar-se em um conjunto de atividades cientificas que
garantam a congruéncia entre as observacdes apresentadas no mundo da
realidade. Além disso, as atividades cientificas devem possibilitar
interpretacdes aprofundadas sobre os dados levantados. Uma avaliagédo
nao terd um crédito relevante se tudo aquilo que o avaliador estabeleceu e
aprendeu ndo for incorporado ao conhecimento de diferentes publicos:
alunos, professores, pais, administradores, burocratas e a todos os
cidaddos interessados em problemas educacionais. (VIANNA, 1998, p.
104).

Corroborando com essas concepcdes de utilidade da avaliacdo para a
tomada de decisdes, Stufflebeam (1971), juntamente com sua equipe, traz o ponto
central do seu conceito de avaliacdo, ao considerar que a avaliagéo é “um processo
para descrever, obter e proporcionar informagdo Util para julgar decisdes
alternativas”. (VIANNA, 1999, p. 78).

Para isso, ofereceram a avaliacdo educacional um carater mais analitico e
racional, com momentos definidos para a elaboracdo de um novo modelo de
avaliacdo — o modelo CIPP. Esse modelo de avaliacdo estabelece, como grandes
dominios de analise, a avaliagdo do contexto (C), a avaliacdo de insumos — inputs
(), a avaliacdo do processo (P) e a avaliagdo do produto (P), formando, assim, o
acrostico CIPP.

Todos esses dominios se referiam aos diferentes niveis de tomada de
decisdo em avaliagdo. Os momentos se baseavam em quatro passos: planejamento
das decis0Oes, estruturacao das decisdes, implementacao das decisdes e reciclagem
das decisdes, os quais foram muito difundidos na Inglaterra.

Conforme prevé a proposta CIPP, a avaliacdo do contexto (C) tem como
objetivo estabelecer necessidades, detalhar os sujeitos envolvidos e definir objetivos
para a concretizacdo das necessidades. Segundo Stufflebeam (1971), a realizac&o

de uma avaliacdo de contexto precisa seguir as seguintes etapas:

= definicdo e descricdo do ambiente em que as mudancas ocorrerao;

= identificacdo das necessidades e dos recursos disponiveis;

» identificacdo de problemas e deficiéncias em relagéo as necessidades;

» predicdo de futuras deficiéncias, levando em consideracao o desejavel, o
possivel e os resultados provaveis. (VIANNA, 1999, p. 81).
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A avaliagdo de insumos (I) tem como fundamento o estabelecimento de
recursos a serem utilizados para o alcance dos objetivos propostos pelo Programa,
devendo estruturar as decisbes a serem tomadas. Deste modo, Stufflebeam (1971)
sugere cinco indagacbes que podem orientar os procedimentos e estratégias a

serem adotados:

» aestratégia do projeto possibilita uma resposta légica a um conjunto de
objetivos especificos?

*» uma determinada estratégia obedece a todos os requisitos legais?

* guais as estratégias ja existentes e que sédo potencialmente importantes
para realizar os objetivos pré-determinados?

» quais os procedimentos especificos e o tempo (cronograma)
necessarios para implementar uma certa estratégia?

= quais as caracteristicas operacionais e os efeitos das diferentes
estratégias que estao sendo consideradas? (VIANNA, 1999, p. 82-83).

Quanto a avaliacdo do processo (P), o objetivo é detectar as deficiéncias de
planejamento ou da implementagdo, a fim de levantar e corrigir os problemas
diagnosticados durante o processo de avaliacdo. Este processo visa o registro das
informacdes Uteis para que sejam aprimorados determinados aspectos do Programa
em avaliacao.

Na avaliacdo do produto (P), o autor defende que € preciso identificar as
discrepancias entre o planejado e o real, estudando os fatores que levaram a essa
diferenca, possibilitando, assim, que a avaliacdo realizada contribuisse para a
tomada de decisoes.

O modelo de Stufflebeam (1971) propde um checklist de procedimentos, que
deve ser levado em conta no momento da avaliagdo de projetos e programas

educacionais, orientando a:

= enfocar a avalia¢do, identificando e definindo as situa¢des de decisdo
com os objetivos da avaliagdo, as situacdes a serem conduzidas e a
politica a usar na sua operacionalizac¢ao;

planejar a coleta de dados;

planejar a organiza¢éo dos dados;

planejar a analise dos dados;

especificar a audiéncia a que serdo destinados os relatérios, planejar
sua formatacéo e cronograma;

= administrar a avaliacdo desenvolvendo um plano geral da execu¢édo do

planejamento. (VIANNA, 1999, p. 84-85).

Este modelo representou um avanco nos estudos sobre avaliacdo na década

de 1960, voltando seu olhar sobre a avaliacdo para a tomada de decisfes. No
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entanto, ao passo que o modelo CIPP se desenvolvia, outras contribuicdes na area
da avaliacdo eram feitas, destacando-se as contribuicdes de Robert E. Stake® e
Michael Scriven®, o que daria origem & terceira geracdo de avaliacdo — avaliacdo

como apreciacao do meérito ou juizo de valor.
1.1.3 Avaliacdo como juizo de valor

Apesar dos avancos em relacdo a primeira geracdo, a avaliacdo de cunho
descritivo mostrava lacunas. Diante desse quadro, um dos representantes da
terceira geracéo, Stake (1967), destacava que era preciso incluir o juizo de valor nos
procedimentos acerca da avaliacdo, além das funcdes técnicas que as geracdes
anteriores ja previam.

Stake (1967) afirmava que nesta geracédo “a avaliacdo se caracterizou por
iniciativas que visavam alcancar juizos de valor e na qual o avaliador assumiu o
papel de julgador, mantendo igualmente as fun¢cBes técnicas e descritivas
anteriores”. (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 37). Nesse sentido, Scriven (1967), outro
grande representante dos pesquisadores em avaliacdo, participou da terceira
geracdo e afirmava que os proprios objetivos deveriam ser submetidos a avaliagéo.

Sendo assim, o entendimento sobre o juizo de valor e a necessidade da figura
de um avaliador competente o bastante para tamanha responsabilidade foi a marca
destes autores da terceira geracao.

Stake (1967) expde no campo educacional uma relevante teorizagéo sobre a
avaliacdo, trazendo para discussdo a concepc¢do de avaliacdo responsiva, a qual
deve estar voltada mais para as atividades do programa e menos para 0s objetivos
estabelecidos.

A avaliagdo responsiva tem o objetivo de refletir a complexidade educacional,
partindo dos problemas da realidade. Para que isso ocorra, € necessario estabelecer
uma perfeita interacdo entre o objeto de estudo, uma instituicdo ou um programa

educacional (e seus respectivos representantes), por exemplo, e o avaliador, para

’ Robert E. Stake se destacou quanto a utilizacdo de estudos de caso e de outros métodos de
pesquisa qualitativos. Sua obra “The Countenance of Educational Evaluation”, de 1967, representa
um grande avanco para a avaliacdo educacional.

* Michael Scriven apresentou conceitos que passaram a influenciar a pratica e o futuro da avaliagao.
Para maior aprofundamento, consultar SCRIVEN, M. Perspectivas e procedimentos de
avaliacdo. Petrépolis: Vozes, 1978.



30

gue todos os elementos envolvidos na avaliacdo sejam determinados previamente.
A partir dessa escolha, ainda no momento inicial da avaliacdo, deve-se estabelecer
um dialogo firme e transparente entre as partes, e proceder ao estudo dos impactos
que esta avaliacao trara.

O ponto central de uma avaliagao responsiva é “o plano de observacgao para a
coleta e o registro de dados a respeito do programa avaliado, que devem ser de
qualidade para que um retrato fiel das acbes e reacdes possa ser apresentado e
discutido” (VIANNA, 1997, p. 24); e nao necessariamente se utilizara de
instrumentos de quantificacdo ou aplicacdo de testes para tal; no entanto, podera
lancar mao de técnicas como entrevistas com o0s participantes para conhecer as
nuances que possibilitardo uma andalise mais completa de todos os elementos a
serem avaliados, independente da sua natureza (sujeitos, materiais, programas,
instituicoes).

Stake (1981) sugere algumas indagacdes acerca da avaliacdo responsiva,
gue poderdo orientar o avaliador no sentido de obter informacfes consistentes e na

consequente tomada de decisfes. Sao elas:

= As preocupacOes ligadas a avaliagdo do programa e possiveis
discordéancias, porque sempre havera qualquer forma de oposi¢éo
ao trabalho, ostensivamente ou de forma velada;

= As necessidades manifestas pelo conjunto curricular em que o
programa esta inserido;

= A formatacdo que esse programa deva efetivamente ter;

= A possivel falta de alternativas para o programa (ou as possiveis
alternativas). (VIANNA, 1999, p. 115-116).

ApoOs considerar essas questdes norteadoras da avaliagdo responsiva, Stake
(1981) ainda ressalta a importédncia de nédo se estabelecer fases na avaliagéo
responsiva, uma vez que estd inserida num contexto dindmico e havera assuntos
recorrentes, e que todos os elementos analisados devem ser avaliados sob a
indicacdo de pontos positivos e negativos, de modo a expressar as experiéncias dos
sujeitos envolvidos na avaliacdo educacional. (VIANNA, 1999).

Na mesma direcdo, as pesquisas e estudos desenvolvidos por Scriven (1967)
trazem novas concepc¢des de avaliacdo que em muito influenciaram o modo de ver e
constituir a avaliagdo: os conceitos de avaliagdo formativa e avaliagdo somativa.

Por avaliagao formativa entende-se aquela avaliagdo estabelecida em relagéo

a aprendizagem, ao curriculo, projetos, programas ou instituicbes, desde que
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conduzida durante o processo, e que seja capaz de fornecer informacdes Uteis para
seus responsaveis a fim de possibilitar as adequagfes necessérias. Vianna (1998, p.

112-113) afirma que a avaliacao formativa

[...] deve ocorrer ao longo do desenvolvimento de programas, projetos e
produtos educacionais, com vistas a proporcionar informacgfes Uteis para
gue 0s responsaveis possam promover o aprimoramento do que esta sendo
objeto de implementacdo. Ao longo de um projeto a avaliacdo formativa
deve ser uma constante, a fim de que os responsaveis possam, usando as
informacdes, realizar as modificacdes que se fizeram necessarias.

O acompanhamento de acbOes ou atividades desenvolvidas durante o
processo de implementacdo de um projeto ou programa, por exemplo, possibilita
que os envolvidos facam as alteracbes necessarias a partir das observacfes e
informacdes obtidas através da avaliacdo formativa, no decorrer desse processo.

Por outro lado, a avaliacdo somativa é aquela avaliacdo caracterizada pela
preocupacdo com o produto final de tais agbes; é conduzida ao final de um
processo, possibilitando o fornecimento de elementos para o julgamento de sua
importancia, a quem possa interessar. A avaliacdo somativa oferece elementos para
o julgamento do valor ou mérito de determinado objeto educacional avaliado, e esta
relacionada & tomada de decis@es. E possivel, por exemplo, optar pela continuidade
ou ndo de um programa, de um projeto ou qualquer outra atividade pedagogica que
tenha sido avaliada.

E importante ressaltar que as duas formas de avaliacdo — formativa e
somativa - sdo importantes e complementares; cada perspectiva tem a sua
contribuicdo, dependendo do contexto e dos objetivos que sédo considerados no
processo de avaliacdo educacional.

Scriven (1967) aponta para a grande diversidade de abordagens, que séo
resultantes das diversas posicdes epistemoldgicas, preferéncias metodolégicas e
visbes metaforicas existentes acerca da avaliagdo, assim como coloca a questdo do
julgamento de valor em avaliacdo, independentemente dos objetivos, cunhando o
termo goal-free.

A avaliacdo goal-free tem como principal funcdo a reducdo dos vieses do
processo e 0 aumento da objetividade das avaliagcdes, uma preocupacao recorrente

na obra do autor. A necessidade da realizacdo de avaliagcbes comparativas traria
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maior aporte para um julgamento de valor mais seguro, e em consequéncia disso,
uma tomada de decisdes mais adequada.

Em suas teorizacdes, Scriven (1967) assegura que a avaliacao

[...] se desenvolve tendo como cenério de discusséo filosofica sobre o
conflito entre positivismo e idealismo, a controvérsia entre objetividade e
subjetividade, e exemplifica com a possibilidade de objetividade na ética e
em outras areas de pesquisa de valor, como é o caso da avaliacao.
(VIANNA, 1999, p. 127).

Scriven (1967) ainda colaborou com a ideia de meta-avaliacdo (avaliacdo da
avaliacdo); defendia que para se realiza-la poderiam ser utilizados recursos como
metodologias estatisticas e relatérios finais para compreender melhor a avaliagdo
gue estava sendo feita, entretanto, era preciso ter clareza que estes seriam apenas
mais um dos inuUmeros recursos para se entender a avaliacdo, ndo como uma
atividade definitiva ou considerada em termos absolutos, mas sim, como um
instrumento de avaliacdo necessario para identificar os vieses que possam existir
neste processo, visto que € uma atividade que exige o entendimento de muitas
dimensoes e diversas variaveis.

As trés primeiras geracfes (de medida, de descricdo e de juizo de valor)
apresentaram, sem duavida, avancos significativos nos estudos sobre avaliacdo; no
entanto, essas geracdes expuseram da mesma forma, grandes limitacbes por
estarem ainda muito relacionadas aos pressupostos epistemoldgicos do positivismo.

A concepgao positivista de avaliagdo educacional ainda pode ser observada
nas praticas avaliativas atualmente. E possivel perceber que essa postura avaliativa
acaba por limitar as praticas pedagogicas quando exige, por exemplo, a neutralidade
e a objetividade no processo de avaliacdo, utilizando-se de instrumentos e
procedimentos de avaliacdo intrinsecamente relacionados a autoridade e ao poder,
0S quais, na maioria das vezes, servem como ferramenta de controle e como
reforcadores do papel do avaliador como sujeito imparcial do processo e distanciado
do objeto.

Tomando por base essas limitagbes, buscou-se nesse trabalho uma
alternativa de concepcdo de avaliacdo que se aproxime de uma referéncia
construtivista, na qual se preconiza a avaliacdo como uma partilha de poder entre os
sujeitos envolvidos, com liberdade de utilizacdo de diferentes estratégias, técnicas e

instrumentos de avaliacdo, além da reflexdo sobre a prépria condigcdo do sujeito e
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levando a superacdo de ideias de enquadramento e padronizacdo propostas pelo
paradigma positivista.

1.1.4 Avaliacdo como construcdo social ou negociacao

Mesmo com as contribuicbes dos estudos dos autores da terceira geracao
sobre a avaliacdo educacional, uma verdadeira ruptura epistemoldgica se
estabeleceu a partir de 1980; os estudiosos em avaliacdo educacional, buscando a
superacdo da concepc¢do de avaliagdo apenas como medida, descricdo e juizo de
valor, propde uma em que 0s processos de avaliacdo sejam concebidos como uma
construcdo social ou negociacdo. (GUBA; LINCOLN, 2011).

A quarta geracdo apresenta caracteristicas préprias em comparacdo as
geracOes anteriores porque a avaliacdo passa a ser compreendida como uma
pratica social, o que envolve a observagdo de uma dada realidade a partir de seus
sujeitos e considera os contextos politicos, econémicos, sociais e culturais nas
quais elas se desenvolvem. Ela esta baseada em dois elementos: no enfoque
responsivo e na metodologia construtivista.

A avaliagao responsiva, proposta por Stake (1975) “estabelece parametros e
limites por meio de um processo interativo e negociado que envolve grupos de
interesse e consome uma porgao consideravel do tempo e dos recursos disponiveis”
(GUBA; LINCOLN, 2011, p. 47-48). Para isso, é necessario identificar e solicitar as
reivindicacdes®, preocupacbes® e questdes’ dos grupos de interesse ou
interessados®, para posteriormente coloca-los em discussdo. O enfoque responsivo
sobre a avaliagao enfatiza “a ideia de que todos os grupos de interesse colocados
em risco por uma avaliacdo tém o direito de apresentar suas reivindicacoes,

preocupacfes e questbes para que sejam consideradas (respondidas),

> Reivindicacado: qualquer alegacdo apresentada por um interessado que seja favoravel ao objeto de
avaliagéo.

® Preocupacéo: qualquer afirmacdo que um interessado venha a apresentar que seja desfavoravel ao
objeto de avaliagao.

’ Questao: qualquer situacdo sobre a qual pessoas sensatas possam discordar.

® Interessados: pessoas ou grupos que de alguma forma s&o colocados em risco pela avaliacéo, isto
€, pessoas ou grupos que tém algum interesse em jogo. Podem ser classificados como
representantes, beneficiarios ou vitimas. (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 223). Para aprofundamento,
consultar capitulo 2 e 7 do livro “Avaliacdo de quarta geragdo”, de Guba e Lincoln, editora Unesp,
2011.
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independentemente do sistema de valores que eles adotam”. (GUBA; LINCOLN,
2011, p. 18).

A utilizacdo de um enfoque responsivo se relaciona diretamente ao uso da
metodologia construtivista, pois este € o outro elemento que fundamenta e distingue
a avaliacdo com construcdo social. Essa abordagem substitui todos os sistemas de
crencas (paradigmas) que prevaleceram e caracterizaram as avaliacfes até o século
XX, haja vista que ontologicamente, o paradigma construtivista nega a existéncia de
uma realidade objetiva, compreendendo-a como um conjunto de constru¢des sociais
mentais e de numero indefinido, pois depende da quantidade de sujeitos que a
constroem.

Epistemologicamente, a metodologia construtivista nega o dualismo sujeito-
objeto, uma vez que prop0e a existéncia de uma interacdo entre observador e
observado, e metodologicamente, rejeita a ideia de que a ciéncia € um instrumento
de manipulacdo ou dominacdo, e substitui essa visdo por um processo
hermenéutico-dialético®, o qual extrai a0 méximo da relacdo entre observador e
observado e a realidade construida em determinado momento.

O processo hermenéutico-dialético se caracteriza pelo

[..] carater interpretativo e € dialético porque representa uma comparacao e
contraposicdo de pontos de vista divergentes com a finalidade de obter uma
sintese mais elaborada de todos eles, no sentido hegeliano. Entretanto, o
principal propdsito desse processo néo é justificar uma constru¢éo pessoal
ou atacar os pontos fracos das constru¢des oferecidas por outros, mas
formar uma correlagéo entre elas que permita em exame mutuo por parte de
todos os envolvidos. (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 166, grifo do autor).

Diante disso, é possivel entender que a avaliagdo de quarta geracdo agrupa

alguns principios que revelam a concepg¢éao de avaliagdo como:

1. A avaliagdo é um processo em que os avaliadores e interessados criam
(avancam em dire¢do) conjunta e colaborativamente uma construcao
valorativa consensual de algum sujeito-objeto de avaliagéao.

2. A avaliacdo € um processo que incorpora a coleta de dados e a
apreciacgao (interpretacédo) de dados em um todo inseparavel e simultaneo.

° Hermenéutico—dialético: dados fornecidos pela avaliacdo sdo analisados assim que séo recebidos,
podendo ser comentados, aprimorados, ampliados ou corrigidos, dependendo totalmente de
apreciacbes externas e objetivas para confirmar sua adequacdo. Deste modo, a avaliacédo
conduzida dentro de um pressuposto hermenéutico-dialético faz com que posturas falsas ou sigilos
de informagfes quase que inexistam, contribuindo assim para uma constru¢do conjunta e
colaborativa sobre o objeto de avaliagdo. (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 270).
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3. A avaliacdo € um processo local. Seus resultados dependem de
contextos locais, interessados locais e valores locais e ndo podem ser
generalizados para outros ambientes.

4. A avaliacdo é um processo sociopolitico. Os aspectos sociais, culturais e
politicos [...] s@o partes essenciais do processo.

5. A avaliacdo é um processo de instrucao-aprendizagem.

6. A avaliacdo é um processo continuo, recorrente e divergente, porque
seus “resultados” sao construgdes sociais criadas e sujeitas a
reconstrucées.

7. A avaliagdo € um processo emergente. Ela ndo pode ser totalmente
estruturada de antemao.

8. A avaliacdo é um processo para compartilhar responsabilidade e nédo
para imputa-la.

9. A avaliacdo é um processo que envolve avaliadores e interessados em
uma relacdo hermenéutico-dialética. (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 291).

Fica evidente que a avaliacdo sob o olhar da quarta geracéo se diferencia,
especialmente, do paradigma positivista’® convencional, visto que este modelo
desconsidera aspectos fundamentais do paradigma construtivista’!, como a
imparcialidade do pesquisador e a influéncia do contexto sobre o objeto avaliado.

De acordo com o panorama histérico apresentado, é possivel perceber que a
concepc¢ao de avaliagdo se deu a partir de um conceito mais limitado, da avaliagao
enquanto medida, passando por acepc¢des de descricao e juizo de valor, até chegar
a concepcao de construcéo social, ficou evidente que as concepcdes de avaliacao
estdo sempre relacionadas aos contextos historicos dos quais elas emergiram. Os
conceitos de uma etapa sdo incorporados as novas concepg¢des propostas para
superacdo das fragilidades e limitacdes observadas, e essas formulacbes tedricas
possibilitam a compreensédo de que as concepc¢des de avaliacdo educacional sédo
produto de seu tempo, e, portanto, estabelecem relacdes dinamicas com a
sociedade em que se constituem, voltadas aos diferentes objetos de avaliacao
educacional: o ensino e a aprendizagem, os curriculos, as instituicdes, 0s sistemas
educacionais, 0s projetos, 0s programas e as politicas educacionais.

Apesar de abarcar avangos importantes sobre a concepcdo de avaliacdo, €

evidente que a quarta geracdo de avaliacdo também apresenta suas fragilidades.

'°0 paradigma positivista supde que “a realidade social é idéntica a realidade fisica/natural, é estavel
constituida por fenébmenos que se repetem e que séo independentes da vontade dos sujeitos e das
suas opinides e representacdes”. (RODRIGUES, 1995, apud BRANDALISE, 2010, p. 61-62).

"0 paradigma construtivista admite a existéncia de mdltiplas realidades, e que estas sdo mutaveis e
subjetivas, adotando métodos qualitativos de pesquisa, levando em consideragdo as experiéncias,
0s saberes e 0s contextos que envolvem o pesquisador, além de compreender os fendbmenos de
forma “local”. (FERNANDES, 2011).
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Segundo Guba e Lincoln (2011, p. 149), essas fragilidades residem no fato,
por exemplo, de o pesquisador estabelecer relacdes intensas, de contato direto face
a face com os pesquisados, e com isso, poder levar a mal-entendidos por parte dos
respondentes da investigacdo. Os autores destacam também outros riscos, como a
dificuldade de manter a privacidade e a confidencialidade dos dados obtidos; a
violagao da verdade, visto que a “verdade”, em muitos casos, so se estabelece apos
um longo periodo de tempo de convivéncia entre os sujeitos; a dificuldade em obter
a confianca, criar harmonia e participar de uma negociacao transparente com 0s
sujeitos envolvidos na avaliacdo, em tdo pouco tempo; e por fim, a dificuldade do
investigador selecionar as reivindicagfes, problemas e questdes salientes que deve
ser avaliadas.

Apesar disso, € necessario destacar que a geracdo da avaliacdo como
construcdo social, numa perspectiva critica, € a que mais se aproxima da ideia de
conceber a avaliacdo educacional como um processo de constru¢do de autonomia e
formacdo humana realizada a partir da reflexdo da propria condicdo, mais liberta de
cobrancas, controles e padronizacdes de resultados.

Nesse sentido, a geracdo da avaliacdo como construgédo social permite um
posicionamento mais reflexivo e democrético, pois possibilita a todos os envolvidos
do processo educacional a compreensédo dos processos educativos dos quais sao
sujeitos. A conceitualizacdo de avaliacdo educacional proposta por Cappelletti

perspectiva-se nessa acepcao:

A avaliacdo constitui-se em uma investigagdo critica de uma dada situacao
gue permite, de forma contextualizada, compreender e interpretar os
confrontos tedrico-praticos, as diferentes representagbes dos individuos e
as implicagbes na reconstrucdo do objeto em questdo. Esse processo
desencadeia uma intervencao intencional de estudos, reflexdes, re-leituras,
gerando nas acOes/decisbes um movimento de problematizacdo e
ressignificacdo, na direcdo de transformagbes qualitativas de relevancia
tedrica e social. (CAPPELLETTI, 2002, p. 32-33).

A concepcédo de avaliacdo educacional da autora pressupbe que no
desenvolvimento de estudos no campo da avaliacdo de politicas e programas
educacionais faz-se necessario o entendimento dos processos de avaliacdo de
analises socio histéricas na perspectiva de construcdo de seus sentidos e
significados sociais. (BRANDALISE, 2010).
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Nesta pesquisa a concepcédo de avaliagdo educacional vai nessa direcéo,
uma vez que busca estabelecer uma andlise critica da politica de formacdo de
professores desenvolvida nas Semanas Pedagodgicas das escolas publicas
estaduais, bem como a relacdo desse processo formativo com o0s contextos
politicos, econdmicos e sociais dos periodos em que ocorreram, além de avaliar as
dindmicas escolares estabelecidas, a partir do olhar dos sujeitos que as vivenciam —

0s pedagogos.

1.2 AVALIACAO DE POLITICAS, PROGRAMAS E PROJETOS

Independente do modelo conceitual adotado, a avaliacdo pode ser entendida
como “‘um processo sistematico de analise de uma atividade, fatos ou coisas que
permite compreender, de forma contextualizada, todas as suas dimensfes e
implicacdes, com vistas a estimular seu aperfeicoamento”. (BELLONI, 2001, p. 15).

Esse processo pode envolver desde a avaliacdo do desempenho individual de
um aluno, até a de sistemas educacionais ou politicas publicas de um pais,
conforme discutido anteriormente.

Worthen e Sanders (2004) afirmam que as primeiras avaliacdes formais em
relacdo a programas educacionais remontam a Gra-Bretanha do século XIX, quando
a insatisfacdo com a situacdo educacional e social ficou insustentavel, a ponto de
gerar movimentos de reforma organizados em comissdes nhomeadas pelo rei, para
gue fossem ouvidas as reclamacdes e pudesse, de certa forma, avaliar a condi¢éao
das instituicdes. Da mesma forma, os Estados Unidos “sofriam” com a utilizacido de
relatérios empiricos anuais e abrangentes que tentavam avaliar a qualidade de um
sistema escolar de grande monta.

Outras tentativas de avaliacdo formal foram feitas, nas mais diferentes areas:
cursos universitarios de formacao médica, estudos de administracdo e relacionadas
as ciéncias sociais, e até mesmo investigacdes de corrupcdo em governos locais no
comeco do século XX.

Nesse periodo, a avaliacdo ainda tinha um carater descritivo, e pouco
contribuia para a mudanca da situacdo vigente. Somente a partir da Segunda

Guerra Mundial € que se despertou o interesse pelo exame de programas ofertados
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pelo governo, destinados a comunidade militar. Eram programas voltados para a
qualificagéo profissional, planejamento familiar, elevacado do moral, entre outros.

A partir da consolidacéo e abrangéncia desses programas, muitos estudiosos
passaram a se concentrar na avaliagdo dos programas como um todo, e ndo apenas
em determinados beneficios decorrentes dos mesmos.

Os maiores avancos, segundo Worthen e Sanders (2004), comecgaram a
acontecer entre 1940 e 1965, periodo em que os professores, de modo geral,
consolidaram métodos de avaliacdo ja conhecidos como provas padronizadas e
pesquisas escolares (década de 1940), planejamentos baseados e desenvolvidos
com vistas ao alcance de objetivos cognitivos e afetivos, organizados em forma de
taxonomias (nas décadas de 1950 e 1960); e pelo éxito no lancamento do Sputnik I*2
(1957), que abalou a estabilidade dos Estados Unidos. Essa derrota tecnoldgica
para os soviéticos fez com que os programas educacionais americanos dessem
énfase as areas de Matemética e Ciéncias, em seus curriculos escolares, como
forma de compensacdo pelo que havia acontecido e que possibilitasse uma
formacéo do cidaddo mais adequada as exigéncias daquele momento histérico para
a sociedade americana.

A questao é que as decisdes tomadas para a reversao do quadro educacional
americano foram baseadas em estudos das ciéncias social e comportamental; e
deste modo, os estudiosos de avaliacdo se viram na situacdo de criar uma
concepcdao de avalicdo prépria, que se desenvolveria nas décadas seguintes.

A avaliagdo de programas nos moldes contemporéneos teve seu marco de
surgimento com a aprovacao da Lei do Ensino Fundamental e Médio (LEFM), nos
Estados Unidos, em 1965, quando esta lei previa financiamento federal para a
educacado, com a distribuicdo de bolsas para escolas municipais e estaduais, assim
como para universidades e demais 6rgaos regionais.

Para que o Congresso Americano pudesse aprovar a lei do financiamento
federal para a reforma educacional (considerado o mais caro da Histéria norte-
americana), era preciso a comprovacdo de que tamanho investimento traria

melhorias educacionais significativas. Entdo, de um momento para outro, milhares

“Sputnik | foi o primeiro satélite artificial langado no espaco pela Unido Soviética, em 04 de outubro
de 1957. Foi lancado pelo foguete propulsor, da base de langamento localizada em Tyuratam, em
Baikonor, no Cazaquistdo, quebrando o mito ocidental de que somente os Estados Unidos
possuiam tecnologia sofisticada.
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de professores se viram obrigados a avaliar seu trabalho, com vistas a coleta de
dados que justificassem o apoio financeiro do governo.

Diante da experiéncia realizada, ficou evidente que a tarefa de avaliar
politicas e programas é complexa e precisa levar em consideragao “as influéncias
que poderiam ser atribuidas a cada um dos componentes de um programa escolar”.
(WORTHEN; SANDERS, 2004, p. 70); caso contrario, a avaliacdo ficaria sem
sentido ou ndo corresponderia a realidade.

E importante destacar que, apesar das diferentes concepcées de avaliacio
terem se desenvolvido predominantemente no contexto inglés e americano, esses
estudos refletiram diretamente no modo como a avaliagédo de politicas educacionais

se estabeleceu no Brasil.

1.2.1 Avaliacao de politicas no contexto brasileiro

A partir da década de 1980 a preocupacdo com a avaliacdo de politicas
publicas voltadas a educacdo comecou a ganhar forca no Brasil, e especialmente
nos anos de 1990, em funcdo da abertura econdmica e das exigéncias para a
liberacdo de financiamentos para a educacao.

As politicas neoliberais® adotadas por alguns paises (Brasil, México,
Argentina, entre outros) apresentavam fortalecimento nos mecanismos de
responsabilizacdo pelos resultados apresentados pelas escolas. Foi um periodo em
gue as escolas se viam pressionadas pela sociedade e pelos pais, quando estes
comecaram a perceber-se enquanto consumidores de um “produto” (a educacéo) e
passaram a exigir sua qualidade.

O tema qualidade passou a constituir, entdo, parte da realidade educacional
brasileira, e o debate em torno das consequéncias desse comparativismo
internacional baseado em indicadores ganhou forca. (AFONSO, 2009, grifo do
autor).

As avaliacbes, baseadas em comparacdo entre sistemas educativos de

diferentes paises (como a avaliagdo PISA — Programme for International Student

BPoliticas neoliberais se caracterizam pela minima intervencdo do Estado na economia e a menor
regulamentacdo das atividades econdmicas privadas, para que 0s mecanismos de mercado ajam
livremente. Para aprofundamento sobre neoliberalismo, consultar o livio Neoliberalismo, qualidade
total e educacéo, de Gentili e Silva (1994) e Fragmentos da Globalizacdo na Educacéo, de Ferreira
e Gugliano (2000).
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Assessment), eram a prova de como as “decisdes de politica educacional podem ser
condicionadas por estudos internacionais comparativos, baseados, sobretudo em
dados recolhidos por instrumentos estandartizados.” (AFONSO, 2010, p. 2).

Diante dessa nova configuracdo, os programas educacionais se estabelecem
de modo a relacionar-se com quadros politicos, econdmicos e sociais diversos.
Segundo Ferreira e Tendrio (2010, p. 82), os fatores que condicionam a implantacéo

e os resultados das politicas publicas sao

[...] aspectos como o ambiente politco no qual os programas se
desenvolvem, as forcas politicas que se contrapdem ou fazem aliancas para
apoiar ou resistir ao programa, o ideario econémico-financeiro que preside a
determinacgéo sobre a alocagédo dos gastos publicos, as concepg¢des sobre a
maior ou a menor necessidade de democratizagdo do Estado, a visédo sobre
os principios de eficiéncia, efetividade e eficacia das a¢des governamentais
na area social, entre outros, precisam se integrar ao modelo avaliativo a ser
definido.

Aléem de influenciar diretamente sobre os modelos avaliativos a serem
construidos para a melhoria da “qualidade da educagdo”, essas avaliagoes
internacionais acabaram por definir os rumos das politicas educacionais e suas
respectivas formas de controle sobre as escolas. Some-se a esse quadro a
vinculacdo das politicas educativas elaboradas e os resultados obtidos sobre o
desempenho dos alunos, fazendo com que a responsabilizacdo dos atores escolares
(diretores, professores) ficasse ainda maior.

A avaliacdo de programas educacionais, nessa perspectiva ainda se configura
na postura positivista, na qual os resultados obtidos através de avaliacdes
padronizadas legitimam as acfes dos governos, e garante uma suposta
“neutralidade” dos 6rgaos avaliadores, que se utiliza de métodos quantitativos para
operacionalizar as a¢cdes governamentais.

Muitas dessas acbes enfatizam uso de indicadores de avaliacéo,
considerando-0s como sinais importantes e norteadores para a tomada de decisées
no ambito politico-educacional.

Os indicadores de avaliagdo apontam (indicam) sinais, elementos ou uma
direcdo que envolve critérios relevantes para o julgamento, acompanhamento ou
comparacdo entre acdes avaliativas educacionais. Os indicadores permitem
considerar informacdes importantes sobre a realidade, aperfeicoar a gestao,

desenvolver politicas, possibilitar a troca de informacdes entre locais de avaliagao
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(sejam instituicdes, regibes ou municipios), e apoiar acdes de monitoramento para a
indicac&do sobre a qualidade na educacdo. (FERREIRA; TENORIO, 2010, p. 73).

Os indicadores consistem em

[...] medidas usadas para permitir a operacionalizagdo de um conceito
abstrato ou de uma demanda de interesse programatico. Os indicadores
apontam, indicam, aproximam, traduzem em termos operacionais as
dimensbes sociais de interesse definidas a partir de escolhas teéricas ou
politicas realizadas anteriormente. Prestam-se a subsidiar as atividades de
planejamento publico e a formulacdo de politicas sociais nas diferentes
esferas de governo, possibilitam o monitoramento das condi¢cdes de vida e
bem estar da populagéo por parte do poder publico e da sociedade civil e
permitem o aprofundamento da investigacdo académica sobre a mudanca
social e sobre os determinantes dos diferentes fendmenos sociais.
(JANNUZZI, 2005, p. 138).

No Brasil, essa realidade sobre o uso de indicadores na avaliagdo foi
concretizada apos a reconfiguracao politica do Estado brasileiro (durante a década
de 90), orientada pelo Banco Mundial, o qual apregoava o enxugamento das
estruturas burocraticas e a descentralizacdo de acfes referentes a educacao, saude
e assisténcia social, por exemplo. (FERREIRA; TENORIO, 2010).

Essas novas exigéncias trouxeram grandes mudancas, tais como a
‘competicdo internacional, a globalizacdo financeira, as crises fiscais e o
esgotamento do padrdo de financiamento do setor publico, contribuindo assim para
a adaptacéo do Estado Nacional ao novo quadro mundial”. (FERREIRA; TENORIO,
2010, p. 86).

Um fato que contribui de forma significativa para a divulgacdo dessas ideias

foi

[...] a criacdo do Ministério da Administracdo Publica e Reforma do Estado
(MARE), responséavel pela elaboragdo do Plano Diretor da Reforma do
Estado, que defendia, dentre outros principios, a descentralizagédo politica,
administrativa e a reducdo de niveis hierarquicos nas instituicdes publicas,
propondo a substituicho da administracdo publica burocrdtica pela
implantacdo da administragdo gerencial. (FERREIRA; TENORIO, 2010, p.
86).

O periodo governado pelo presidente do Brasil na época, Fernando Henrique
Cardoso (FHC) deu partida nas mudancas do padrdo de politicas educativas que
existiam até entdo, e questbes como gestdo da educacdo, autonomia das escolas,
transferéncia de responsabilidade para instancias locais e regionais e,

principalmente, a avaliacdo educacional ganham centralidade. Essa posicao
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assumida pelo Presidente da Republica transparece em varios trechos de seu artigo
‘Reforma do Estado”, publicado na obra intitulada “Reforma do Estado e
Administracdo Publica Gerencial”, de Bresser-Pereira e Spink (2005), na qual afirma

que

[...] o Estado deve também concentrar-se a prestacao de servicos basicos a
populacdo — educacao, saude, seguranga, saneamento, entre outros. Mas,
para bem realizar essa tarefa — que é ingente e dificil -, para efetivamente
atender as demandas crescentes da sociedade, é preciso que o Estado se
reorganize e para isso é necessario adotar critérios de gestao capazes de
reduzir custos, buscar maior articulagdo com a sociedade, definir
prioridades democraticamente e cobrar resultados. (CARDOSO, 2005, p.
16).

E, ainda, explica o autor:

Isso significa que nds temos que preparar a nossa administracdo para a
superacdo dos modelos burocraticos do passado, de forma a incorporar
técnicas gerenciais que introduzam na cultura do trabalho puablico as no¢des
indispensaveis de qualidade, produtividade. (CARDOSO, 2005, p. 17).

Nesse periodo, os modelos de avaliacdo de politicas publicas visavam a
tomada de decisdes, enfatizando-se principios como a eficacia, o cumprimento de
metas e seus processos colaterais. Diante desse novo modelo de prética gerencial,
0 gestor detinha ampla liberdade para administrar os materiais, recursos humanos e
financeiros, desde que atingisse as metas qualitativas e quantitativas e alcancasse
os indicadores previamente definidos. (BRASIL, 1995).

Na sequéncia, com a eleicdo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, houve
uma retomada da regulacéo estatal, especialmente no que dizia respeito as politicas
educacionais baseadas em modelos de avaliacdo dos sistemas de ensino, desde a
Educacio Basica até o Ensino Superior. (FERREIRA; TENORIO, 2010).

Nessa perspectiva, a avaliacdo educacional passa a ser vista como um
instrumento para a fiscalizacdo e o controle social das acbes governamentais,
retomando o parametro de eficiéncia e eficacia nas politicas publicas educacionais.
Tal visdo é comprovada no documento denominado Plano Nacional de Educagéo
(PNE), proposta do Executivo ao Congresso Nacional, elaborado pelo MEC em

1998, quando afirma que

[...] a eficiéncia e efichcia da gestdo exigem, portanto, uma politica
especifica dirigida em termos das seguintes diretrizes: formacao de quadros
técnicos qualificados e permanentes no Ministério da Educagdo e nas
secretarias estaduais e municipais e especialmente no que diz respeito aos
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sistemas de informacéo, avaliagédo e planejamento, a desburocratizacdo e a
descentralizacdo da gestdo, especialmente através de uma maior
autonomia das escolas, as quais devem ser repassados, automaticamente,
0S recursos necessarios a manutencdo do cotidiano escolar uma gestao
democratica e participativa especialmente no nivel das escolas, mas
também através dos conselhos Estaduais e Municipais, que assegure a
fiscalizacdo do uso e destinacdo adequada dos recursos disponiveis.
(BRASIL, 1998, p. 78).

Percebe-se, entdo, que a avaliacdo educacional acaba por se constituir como
uma pratica quase obrigatéria nos paises, especialmente naqueles que se
enquadram como paises “em desenvolvimento” ou estdo se desenvolvendo num
modelo de politicas neoliberais.

Essas caracteristicas remontam ao papel do Estado enquanto Estado-

Avaliador, que num sentido amplo, significa

[...] que o Estado vem adoptando um ethos competitivo, neodarwinista,
passando a admitir a I6gica de mercado, através da importacdo para o
dominio publico de modelos de gestédo privada, com énfase nos resultados
ou produtos dos sistemas educativos. (AFONSO, 2009, p. 49, grifo do
autor).

A acdo ordenada de controlar, verificar e oferecer indicadores de
desempenho s&o praticas da Unido, que se utiliza de dispositivos legais'* para
avaliar os resultados obtidos através de exames nacionais (por exemplo) e controlar
os sistemas de ensino, direcionando suas ac¢fes em relacdo as politicas
educacionais.

A avaliacdo educacional, entdo, acaba por se constituir em forma de politica
publica, envolvendo esferas publicas da sociedade, e ndo ficando restrita apenas as
politicas estatais ou de governo.

As politicas publicas sdo entendidas como o Estado em agao; ou seja, “é¢ o
Estado implantando um projeto de governo, através de programas, de acdes
voltadas para setores especificos da sociedade”. (HOFLING, 2001, p. 31); nessa

visdo, a instituicdo de programas de formacdo de professores se configura como

1 Entende-se por dispositivos legais os mecanismos previstos na forma da lei, ou como um conjunto
de normas vinculantes que se fazem valer, voltados para um determinado fim. No caso deste
estudo, serdo destacados os dispositivos legais previstos na Meta 16 do Plano Nacional de
Educagdo - PNE 2014-2024, anexo a Lei 13005/14, assim como a LDB 9.394/96, das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacgdo Basica e da Rede Nacional
de Formacao Continuada de Professores (ver capitulo 2).
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elemento constitutivo das politicas publicas educacionais, assim como 0s projetos
voltados a area em questao.

A definicdo de politicas publicas reflete diversos interesses sociais, politicos e
econbmicos, e dessa forma, dao origem a conflitos e determinam as relacbes de
poder em instituicbes que representam o Estado e a sociedade como um todo.
(HOFLING, 2001).

Na base da elaboracdo das politicas educacionais, indicadores como
eficiéncia e eficacia do processo de aprendizagem, as aplicacbes de recursos
financeiros e da propria gestdo escolar refletem o quanto a funcdo politica esta
presente no universo educacional. Para isso, os estados se utilizam da avaliagéo
educacional para dirigir suas acdes e assim, determinar quais projetos e programas,
por exemplo, poderdo ser mantidos ou extintos.

Conforme Afonso (2009) reitera, “a opg¢ao pela escolha de determinados
indicadores torna-se essencial para a elaboracéo destes relatérios internacionais, e
os indicadores utilizados acabam por ter uma repercussao importante na definicdo
das politicas educacionais”.

No campo da organizacdo e implementacdo dessas politicas publicas
educacionais, Draibe (2001) afirma que ha certa “hierarquia” entre politicas,
programas e projetos, e toma por base a politica publica governamental brasileira
para elucidar sobre esses graus decrescentes de abrangéncia.

No intuito de exemplificar a relacdo hierarquica entre politicas, programas e

projetos, Draibe (2001) se refere

[...] & politica educacional como conceito mais abrangente da intervencgdo na
educacdo; o programa da merenda escolar constitui uma entre as tantas
acoes em que se desdobra aquela politica; enquanto o projeto de
descentralizacdo do programa da merenda escolar constituiria uma unidade
ainda menor de acdo, entre as que integram o programa da merenda.

(DRAIBE, 2001, p. 17, grifo da autora).

No caso do Estado do Parana, configura-se como politica publica educacional
a Formacédo Continuada de Professores. Esta politica prevé a participagcao, por parte
dos professores, pedagogos, diretores e funcionarios, em diversos Programas de
Formacéo Continuada, tais como Semanas Pedagodgicas, Grupo de Trabalho em
Rede (GTR), Grupo de Estudo em Rede (GER), Formacéo em Ac¢ao, entre outros.

Esses programas podem contribuir na formacdo dos profissionais participantes, de
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modo que estes possam desenvolver projetos educativos em suas respectivas
instituicdes de ensino.

Ainda sobre a hierarquia dentro do campo das politicas publicas, mais
especificamente sobre a diferenciacdo entre conceitos de programas, projetos e
avaliacao de programas, Fernandes (2011) aponta que os programas estao de certa

forma

[...] mais enraizados e institucionalizados na administracéo do Estado e tém
uma duracdo longa ou muito longa, enquanto que os projetos possuem
estruturas menos formais e temporarias e, como tal, ndo chegam a integrar-
se plenamente nas légicas e nas rotinas de funcionamento da administracao
publica. (FERNANDES, 2011, p. 189).

A avaliacdo de programas e de projetos deve possibilitar a obtencdo de
informacdes que consigam, de alguma forma, resolver determinadas situacées, seja
para orientar a tomada de decisdes e suas respectivas politicas, seja para colocar
em pratica acdes mais eficazes. Na visdo de Fernandes (2011), a avaliacdo de

programas

[...] € um processo que torna acessivel aos cidaddos a informacdo e a
evidéncia que contribuem para: a) tornar mais transparente o seu
funcionamento; b) responder a uma diversidade de questbes relativas a
problemas existentes ou emergentes; ¢) verificar se um programa ainda faz
sentido; d) ajudar a melhorar um programa e as medidas de politica que lhe
possam estar associadas; e€) monitorar o desempenho, a eficiéncia e a
eficacia do programa, identificando problemas relacionados com a sua
concretizacdo e com o0s seus resultados; e f) orientar a eventual
necessidade de desenvolvimento de novos programas. (JCSEE - Joint
Committee on Standards for Educational Evaluation - JCSEE, 1994, apud
FERNANDES, 2011, p. 187).

A avaliagéo de programas e politicas publicas deve se desenvolver no ambito
das pesquisas educacionais de modo objetivo e consistente, mas para isso, ha de se
considerar trés etapas importantes e que influenciam diretamente este processo de
avaliacdo. Sao elas as preferéncias e decisdes do investigador, os indicadores
basicos da avaliagdo (de resultados e impactos) e a avaliacdo de processos,
levando em conta a busca por novos modelos analiticos que esclarecam o papel da
avaliacao educacional. (DRAIBE, 2001).

Tomando por base este primeiro aspecto, a avaliacdo de politicas
fundamenta-se num conjunto de decisbes tomadas pelo avaliador ou instituicdo

avaliadora. Essas escolhas definirdo quais o0s objetivos, a natureza e o tipo de
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avaliacdo a serem utilizados na pesquisa. A esse conjunto de opcdes da-se o nome
de estratégias de avaliacao, as quais abordam também as decisdes metodoldgicas.

Além de a pesquisa de avaliacdo ter como objeto a intervencéo na realidade
social, outro ponto a ser levantado nas pesquisas de avaliacdo é a definicdo do
momento e etapas do programa ou da politica que se quer avaliar. As avaliacbes
realizadas podem ser classificadas como ex ante ou ex post. (DRAIBE, 2001, p. 19).

A primeira avaliacdo (ex ante) acontece antes do inicio do programa, e se
desenvolve durante as fases de elaboracdo e preparacao; ja as avaliagcdes ex post
se caracterizam por serem feitas concomitantemente ou apos a realizacdo do
programa (CEPAL, 1998, p. 16).

Quanto a natureza, as pesquisas de avaliacdo se diferenciam entre as de
resultados e as de processo.

Entende-se por resultados (no sentido exato do termo) os “produtos” de
determinado programa, inicialmente previstos em suas metas e que derivam de um
processo particular de “producédo” (DRAIBE, 2001). Na avaliacdo de resultados, a
intencao é identificar em que medida e com qual nivel de qualidade os objetivos da
politica/programa/projeto foram alcangados.

Por sua vez, na avaliacdo de processo, as atencbes se voltam as
caracteristicas organizacionais e o desenvolvimento do programa em si, com 0
intuito de detectar fatores que facilitam ou impedem o pleno alcance dos objetivos

previstos inicialmente.

1.2.2 Indicadores de avaliagéao

As pesquisas sobre avaliacdo normalmente utilizam indicadores de
desempenho baseados na ideia de verificacdo de eficiéncia, eficacia e de
accountability’® (entendido como mecanismos de responsabilizacdo) de acées, uma
vez que pesquisas de avaliacdo de politicas publicas tém a tarefa de “detectar
obstaculos e propor medidas de correcdo e alteragcdo de programas, visando a
melhoria da qualidade do seu processo de implementacdo e do desempenho da
politica”. (DRAIBE, 2001, p. 18).

“Segundo Afonso (2009, p. 44), o termo Accountability refere-se a ideia de responsabilizacéo,
embora possa ter também o significado de prestacdo de contas. Além disso, o termo ainda pode
referir-se a “existéncia de um sistema de divulgacdo publica da informacgéo sobre as escolas e os
seus resultados sem implicar necessariamente qualquer imputacéo de responsabilidades”.
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Interessante destacar a utilizacdo do termo accountability como indicador de
desempenho no que se refere a politicas publicas educacionais. Esse termo remonta
ao processo de transformacdo ocorrido no modelo gerencial de administracéo,
baseado, entdo, na captagdo da “opinido publica, entre as quais se destacam o
controle dos gastos publicos e a demanda pela melhor qualidade dos servigcos
publicos” (ABRUCIO, 1997, p. 7).

O modelo gerencial de administracdo tem sua génese no gerencialismo
inglés, e foi se disseminando em governos de cunho neoliberal como o de Thatcher
e Reagan (embora ndo possam ficar restritos a estes contextos). Este modelo
acabou se estabelecendo apdés a chamada crise do Estado de bem-estar, o qual
“tinha como objetivo primordial a producdo de politicas publicas na area social
(educacéo, saude, previdéncia social, habitacéo, etc.) para garantir o suprimento das
necessidades basicas da populagao”. (ABRUCIO, 1997, p. 6).

Antes, os Estados detinham o poder e recursos para administrar suas acgoes;
mas especificamente apds a segunda crise do petroleo (1979), essa situacdo se
modificou. Com as ideias de globalizacdo e as transformacfes tecnoldgicas
advindas do cenario pés-guerra, as dificuldades que os Estados tinham em resolver
seus proprios problemas de fluxo financeiro, conjugado com o aumento do poder
das empresas multinacionais, acabaram por fazer com que esses Estados nacionais
perdessem ainda mais suas forcas, e consequentemente, a necessidade de uma
nova forma de administracdo se estabeleceu. Em suma: o modelo weberiano, de
modelo gerencial puro utilizado até entdo, precisava ser superado. (ABRUCIO,
1997).

N&o cabia mais, nessa conjuntura, manter a politica administrativa baseada
no corte de gastos e a reducdo de pessoal, era preciso tornar o aparato
governamental mais &gil, flexivel e eficiente, introduzindo assim a logica de
produtividade ja4 existente no setor privado. Dessa forma, nasce o conceito de
managerialism. Segundo Abrucio (1997, p. 12), esse novo padrdo de administracao
buscava continuamente a “qualidade, descentralizagdo e avaliacdo dos servigos
publicos pelos consumidores/cidadaos”.

Nessa nova perspectiva, 0 managerialism tem como objetivo reduzir os
gastos para aumentar a eficiéncia governamental e propor uma nova relagdo com os
sujeitos que se utilizam das agdes do Estado. Se por um lado, no modelo gerencial

puro os sujeitos eram vistos como “consumidores” dos servigos publicos, agora, no
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paradigma novo, esse consumidor deve ser substituido pelo conceito de cidadao. A
cidadania, nessa visao, “implica direitos e deveres e nio so liberdade de escolher
servigcos publicos” (ABRUCIO, 1997, p. 24), e esta diretamente relacionada ao
conceito de accountability.

No atual contexto de avaliacdo de politicas, o termo accountability, entendido
também como efetividade, esta sendo associado a qualidade dos resultados obtidos

atraveés das praticas de avaliacao.

Quando medimos a eficiéncia, podemos saber quanto nos custa alcancar
uma producdo determinada; ao medir a efetividade, sabemos se nosso
investimento valeu a pena. Nada mais tolo do que fazer com eficiéncia o
que nao deveria continuar a ser feito. (ABRUCIO, 1997, p. 33).

Nesse sentido, Belloni (2001, p. 61) afirma que esses critérios funcionam,
simultaneamente, “como indicadores gerais de avaliagdo das a¢des de planejamento
€ execugao e dos resultados alcancados pela politica”, visto que uma politica publica
interage com muitas outras politicas dentro do sistema governamental. Desse modo,
definir critérios para verificacdo das acdes desenvolvidas é imprescindivel.

Apesar do posicionamento das autoras (Belloni, 2001; Draibe, 2001), cabe
fazer uma ressalva para que a analise de politicas educacionais ndo se torne fragil
ou fique restrita a parametros meramente mercantis. E preciso trazer a tona analises
gue considerem a articulacdo complexa que existe entre avaliagdo, a valorizacao
social, a cultural e a relagdo politica de seus envolvidos e o0s processos de
participacédo, negociacdo e a adocdo de modelos de avaliagdo e educagcao que o

constituem. Por isso, € importante destacar que

Os indicadores podem ser observados, quantificados e comparados,
facilitando a recolha e o tratamento estatistico de informa¢des. Devem ainda
fundamentar estudos prospectivos, sendo Uteis para apoiar decisdes de
politica educacional e ajudar a compreensédo da evolugcao dos sistemas
educativos. Questdo pertinente € a de saber quem participa na definicao,
construcdo e analise dos indicadores, e como é que eles sdo (ou podem
ser) usados. Os indicadores ndo podem ser escolhidos tendo apenas como
base uma racionalidade técnica, metodolégica ou instrumental. Eles
implicam decisdes politicas, valores e visdes do mundo sobre o que é ou
nao é desejavel em educacdo. (AFONSO, 2010, p. 2).

Como aponta o autor a escolha de indicadores de avaliacdo € uma tarefa
complexa, pois dependem de concepcdes de mundo, de sociedade, de educacéo, e

de avaliacdo. E visto que os indicadores basicos de avaliacdo sdo largamente
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utilizados por diferentes estilos de governo, com o intuito de legitimar suas decisdes
e acOes acerca das politicas publicas (no caso, educacionais).

Baseando-se em parametros técnicos, determinados governos utilizam os
indicadores de desempenho para certificar ou justificar suas decisdes, promovendo,
deste modo, o estabelecimento de uma verdade incontestavel sobre a realidade,
desconsiderando aspectos importantes que se inter-relacionam, como aspectos

sociais, culturais, estruturais, pedagégicos etc.

1.2.3 Os indicadores na avaliagdo de Programas Educacionais: Eficiéncia, Eficacia e
Efetividade

De maneira geral, processos e resultados de pesquisa em avaliacdo séo
apresentados de forma relacionada e apreendidos em conjunto, especialmente no
que tange a alguns de seus conceitos fundamentais, tais como eficiéncia, eficacia e
efetividade, os quais sao discutidos na sequéncia.

Eficiéncia - o conceito de eficiéncia’® relaciona-se a dimens&o econémica,
guando se trata de politicas educacionais. O termo originario do latim — efficientia —
traduz a acdo, a forca, a virtude produtiva, a qual demonstra “a capacidade
administrativa de produzir o méximo de resultados com o minimo de recursos,
energia e tempo, cujo valor supremo € a produtividade”. (BRANDALISE, 2002, p. 65,
grifo do autor).

Logo, o que é considerado eficiente € tudo aquilo que, com o minimo de
desperdicio (de custo e de esforco), produz o maximo; ou seja, aquele que, na
atuacao, apresenta uma elevada relacédo produto/insumo.

No caso das politicas educacionais, sera mais eficiente a administracao que
for capaz de maximizar a captacdo e utilizacdo de recursos financeiros e
instrumentos tecnolégicos no sistema educacional.

No que tange a eficiéncia, a mesma pode ser entendida como “a relagao entre
produtos (bens e servicos) e custos dos recursos (insumos e atividades),
confrontadas com uma norma ou parametro”. (CEPAL, 1998, p. 18); ou seja,

considerando um programa ou projeto, a eficiéncia faz referéncia as suas qualidades

'*0 conceito de eficiéncia foi o critério central da escola classica de administragdo protagonizada por
Fayol, Weber, Taylor e seus associados. Como constru¢ao heuristica da educacéo, a administracéo
eficiente € uma derivacao conceitual da escola classica de administracéo.
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diante de determinados critérios técnicos, como tempo e custo. Esses parametros
sao os principais indicadores para se avaliar a eficiéncia de um programa.

O conceito de eficiéncia passa pelo entendimento do

[...] grau de aproximacdo e a relacdo entre o previsto e o realizado, no
sentido de combinar insumos e implementos necessarios a consecucgéo dos
resultados utilizados, funcionando como causa elucidativa que se busca
avaliar, além de ser um indicador de produtividades das acbes
desenvolvidas. (BELLONI, 2001, p. 61).

Ha que se destacar, ainda, que a eficiéncia pressupbe estratégias
especificas, tais como planejamento e organizacdo, a fim de atender as demandas

impostas pelo fendmeno a ser avaliado e articulado com a realidade, pois

[...] o objetivo da avaliagdo de politica publica € conhecer seus fatores
positivos, apontar seus equivocos e insuficiéncias, com a finalidade de
buscar seu aperfeicoamento ou reformulacédo. A avaliacéo € parte integrante
do processo de desenvolvimento da politica puablica, pois possibilita uma
averiguacgdo sistematica do cumprimento de sua fungdo social. (BELLONI,
2001, p. 45).

Os conceitos de racionalidade econdmica e eficiéncia estdo intimamente
relacionados quando se trata de atividades organizacionais e administrativas no
ambito educacional, pois aloca servigos de “preparacao e execu¢ao orcamentaria, o
planejamento e a distribuicdo de espacos fisicos, a confec¢do de horarios em funcéo
da organizacao curricular, a contratacdo de pessoal, a provisdo de equipamentos,
instrumentos materiais e tecnoldgicos”. (BRANDALISE, 2002, p. 65).

Eficacia - a palavra eficacia tem sua origem no termo latino efficax, que
significa “aquilo que tem poder de produzir o efeito desejado”. No que tange as
politicas educacionais, esse critério refere-se a dimenséo pedagdgica, revelando o
conjunto de principios, cenarios e técnicas comprometidas com o alcance dos
objetivos das instituicBes educacionais. E importante ressaltar que “o critério da
eficacia supera o de eficiéncia, uma vez que os objetivos educacionais sobrepdem-
se aos aspectos utilitarios e extrinsecos de tipo econémico”. (BRANDALISE, 2002,
p. 65, grifo do autor).

A eficacia € a relacdo existente entre as caracteristicas dos processos e
sistemas de implementacdo de um determinado programa com os resultados que

ele atinge; ou seja, significa que quanto menor tempo, menor custo e maior
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qualidade um programa consiga, mais eficaz ele é. Logo, “a avaliacéo de eficacia &,
por natureza, uma avaliagado de processo”. (DRAIBE, 2001, p. 35).

O resultado efetivamente atingido também pode ser entendido como eficacia.

Em uma perspectiva mais ampla, pode-se considerar que eficacia
corresponde ao resultado de um processo, entretanto, contempla também a
orientacdo metodolégica adotada e a atuacdo estabelecida na consecucéo
de objetivos e metas, em um tempo determinado, tendo em vista o plano,

programa ou projeto originalmente proposto. (BELLONI, 2001, p. 64).

A relacdo entre as caracteristicas (qualidades) dos processos avaliados e 0s
resultados obtidos, constitui a eficacia da politica, programa ou projeto avaliado
(DRAIBE, 2001). Nesse sentido, “quando se trata de politica publica, considera-se
que eficacia ndo pode estar restrita simplesmente a afericdo de resultados parciais.
Ela se expressa, também, pelo grau de qualidade do resultado atingido”. (BELLONI,
2001, p. 65).

Tais caracteristicas refletem, portanto, um ranco positivista ainda muito
presente em determinados estilos de governo e suas respectivas concepcoes de
avaliacdo de politicas educacionais, nas quais as praticas de avaliacdo se
submetem apenas a analise em parametros técnicos e utilitaristas, servindo como
um instrumento de controle e poder sobre 0s sujeitos e instituicdes avaliadas.

Efetividade - estabelecendo-se como um critério de funcdo politica, a
efetividade “mede a capacidade de produzir respostas ou solugdes para os
problemas politicamente identificados pelos membros da comunidade”.
(BRANDALISE, 2002, p. 66). Originando-se do verbo latino - efficere (que significa
realizar, cumprir, concretizar), a efetividade relaciona-se a dimensao politica da
administrac@o educativa, visto que este critério € entendido como um indicador do
sistema educacional que revela se as politicas educacionais propostas atendem (ou
ndo) as necessidades e demandas sociais da comunidade a que pertence.
(BRANDALISE, 2002, grifo do autor).

A dimensédo politica fundamenta-se em estratégias de acdo organizada dos
participantes do sistema educacional e de suas escolas. Nesse aspecto, 0 conceito

de efetividade

[...] supera as limitagbes dos critérios técnicos de eficiéncia e eficécia,
associados a uma pretensa neutralidade da teoria organizacional e
administrativa, uma vez que supde um compromisso coletivo, real e
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verdadeiro, e, a0 mesmo tempo, forte inser¢do e envolvimento concreto na
vida das comunidades. (BRANDALISE, 2002, p. 67).

Nesse contexto de avaliacdo de politicas, programas e projetos, a efetividade

se refere

[...] a relacdo entre objetivos e metas, de um lado, e impactos e efeitos, de
outro [...] a efetividade de um programa se mede pelas quantidades e niveis
de qualidade com que realiza seus objetivos especificos, isto é, as
alteracdes que se pretende provocar na realidade sobre a qual o programa
incide. (DRAIBE, 2001, p. 36).

Essas alteragbes dizem respeito aos impactos e efeitos. Entende-se por
impactos aquelas “alteragdes ou mudangas na realidade sobre a qual o programa
intervém e por ele sdo provocadas”; ja os efeitos sdo considerados como os “outros
impactos do programa, esperados ou nao, que afetam o meio social e institucional
no qual se realizou”. (DRAIBE, 2001, p. 21).

Partindo do pressuposto que a efetividade revela as quantidades e os niveis
de qualidade que um programa provoca (sejam eles impactos ou efeitos), estes
podem ser classificados como social ou institucional.

Por efetividade social entende-se

[...] a capacidade do programa em afetar o capital social do meio em que se
realiza, em especial a rede de articulacdes e parcerias especificas que
facilitam sua execugéo. O conceito remete também aos niveis de adeséo e
satisfacdo dos agentes implementadores e da populagéo-alvo. (DRAIBE,
2001, p. 37).

Ainda nesse viés, o conceito de efetividade institucional se relaciona “as
afetacbes provocadas pelo programa sobre as organizacdes e instituicoes
responsaveis ou envolvidas na implementac¢ao”. (DRAIBE, 2001, p. 37).

Belloni (2001) também aborda o conceito de efetividade social. Para ela, a
efetividade social deve ser vista como um critério de avaliacdo que aborda os

resultados econdmicos e sociais de uma determinada politica publica, e ressalta que

[...] a avaliac@o tem o duplo objetivo de autoconhecimento e de formula¢&o
de subsidios para a tomada de deciséo institucional, com a finalidade de
promover o aprimoramento da politica implementada e a concretizacao dos
objetivos da sociedade ou grupo social a que se destina. (BELLONI, 2001,
p. 45 — grifo da autora).
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Os conceitos de eficiéncia, eficacia e efetividade se articulam. No entanto, é
preciso ir além desses indicadores para uma analise mais critica; caso contrario, a
analise sobre a complexidade da avaliacdo de politicas publicas corre o risco de

recair numa postura tradicional (e neoliberal) de avaliacao.

E preciso redirecionar a atividade governamental, tentando conjugar no
setor publico qualidade com eficiéncia, flexibilidade organizacional com
accountability, criatividade com busca de equidade. Estas combinacdes de
valores de fato ndo sdo faceis de serem obtidas; contudo, o desafio é
exatamente este: encontrar novas saidas através da imitacdo do que deu
certo (inclusive no setor privado) e tentar sempre inovar. Tudo isto huma era
de escassez, rapidas mudancas sociais (no padrdo de emprego, por
exemplo) e tecnolégicas, globalizacdo e, como ja foi dito antes, falta de um
consenso totalmente estruturado acerca de qual deve ser o papel do
Estado. (ABRUCIO, 1997, p. 36).

Conforme o pensamento de Abrucio (1997) h& que se considerar que para a
avaliacdo de politicas e programas sociais e educacionais as questdes de valores e
de responsabilidades do Estado ndo podem ser desconsideradas. Isso implica no
reconhecimento de que a avaliacdo de politicas e programas educacionais ndo pode
ocorrer com o0 estabelecimento de critérios e indicadores meramente mercantis e
utilitaristas, para atendimento de politicas neoliberais vigentes. Tal postura avaliativa
requer um posicionamento critico de avaliacdo conforme discutido nas secodes

anteriores.

1.3 PERSPECTIVA SOCIOLOGICA DA AVALIACAO EDUCACIONAL

Uma atividade tdo complexa tal como avaliar exige a superacdo de

concepcdes estruturalistas®’ e positivistas'® sobre a avaliacéo, e no intuito de que as

YAs concepcgbes estruturalistas tém seus principios baseados no Estruturalismo, enfoque que se
prop@e a investigar a estrutura de determinados fenédmenos sociais. Esta abordagem cientifica, que
surgiu no século XX, representou uma rejeicdo aos modelos positivistas e evolucionistas, e
caracterizou-se pelo apoio nas areas exatas, como Matemética e Fisica. Esta aproximacgédo faz com
gue o Estruturalismo rejeite o sentido histérico dos sujeitos, assim como suas contradicdes. Tem
como principais representantes autores como Saussure (na Linguistica), Lévy-Strauss (na
Etnologia) e Vigotsky e Piaget (na Psicologia). (TRIVINOS, 1987).

¥As concepgdes positivistas tém sua origem nos estudos de Comte, caracterizando-se como uma
corrente filosofica que busca o conhecimento humano a partir daquilo que pode ser observado e
experimentado, preconizando assim a concepgao dos fatos sociais como “coisas” e estabelecendo
uma visdo propria da sociedade, que passa a ser vista como um organismo vivo que evolui
gradativamente. (COMTE, 1978). Este paradigma, quando atrelado a avaliagdo, restringe o
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analises e reflexdes acerca do tema sejam feitas de forma a considerar fatores mais
abrangentes como as questdes sociais, historicas, politicas e econdmicas.

Adquirindo cada vez mais centralidade nas politicas publicas, a questdo da
avaliacao tem se tornado rica fonte de reflexdes e analises, e nesse aspecto, Afonso
(2009) contribui ao indicar as modalidades de avaliacdo (com seus niveis de sistema
e tipos de avaliacdo), numa perspectiva socioldgica. As modalidades de avaliacdo se
baseiam na ideia de avaliacdo normativa e avaliacéo criterial.

A avaliacdo normativa, que geralmente utiliza testes padronizados, toma
como referéncia os resultados obtidos por sujeitos que pertencem ao mesmo grupo,
conferindo-lhes uma natureza competitiva e seletiva; € possivel estabelecer um
comparativo entre resultados de alunos de mesma turma, entre resultados de turmas
da mesma escola, de escolas de um mesmo pais ou de escolas entre paises
diferentes.

A avaliacdo criterial verifica a aprendizagem de cada aluno em relacdo aos
objetivos previamente definidos. Tem como principal caracteristica a observacao do
grau de alcance dos objetivos do ensino, a partir do desempenho individual dos
alunos, e ndo da sua comparacdo com os demais, sendo realizados através de
testes construidos com preocupagdes técnicas e metodologicas, com o “selo” de
validade e fidedignidade. (AFONSO, 2009).

Por essa razdo, a possibilidade de avaliacdo criterial produz efeitos de
mercado no sistema educativo, uma vez que, com a divulgacdo de resultados ao
nivel do sistema educativo nacional é possivel se fazer o diagnostico das
dificuldades apresentadas e a organizagcédo das atividades para a superagcao destes
problemas, e permitir maior controle por parte do Estado. Consequentemente, a
nova configuracdo do papel do Estado (pOs-crise do Estado de Bem-estar),
conjugadas com “as numerosas combinagdes possiveis de financiamento,
fornecimento e regulacdo tornam possivel a ampla série de mecanismos de
‘mercados’ educacionais” (DALE, 1994, p. 111), acaba por colocar a educagdo numa
base comercial.

A educacado, e consequentemente seus elementos integrantes, tais como
programas, curriculos, avaliagdes, etc., acabam sendo, de certa forma, limitados e

influenciados por essas relagdes comerciais que se colocam, “isto porque as

entendimento do processo educativo como um todo, uma vez que desconsidera a historicidade do
sujeito e as suas relagfes com aspectos econdmicos, politicos e culturais.
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decisbes para introduzir a disciplina de mercado em educacgao sdo, evidentemente,
decisbes politicas”, e, conforme Dale'® (1994), é possivel esperar, a partir dessa
l6gica, pelo menos quatro constrangimentos e influéncias no estabelecimento de
mercados educacionais, apresentados como a probabilidade de ‘falhanco de
mercado’ em educagao, a existéncia de custos significativos para o estabelecimento
destes mercados educacionais, a restricdo de tendéncias monopolizadoras e a
necessidade de se manter o controle do Estado sobre produtos e servi¢cos prestados
neste mercado educacional.

Esta reorganizacdo da logica capitalista levou ao surgimento do chamado
“‘quase-mercado”; ou seja, termo que denota a combinagao da “regulacdo do Estado
com a logica de mercado na oferta e gerenciamento de servicos publicos, néo
havendo contraposigcao entre as duas logicas”. (BAUER, 2008, p. 565).

Dale (1994, p. 113) afirma que

[...] o mercado, ele proprio, tem de ser ‘promovido’; o ideal tem de ser
‘vendido’ a, ou imposto sobre, aqueles que nele estarao envolvidos. Ha aqui
dois factores-chave. Um, o econ6mico, envolve a criacdo duma série de
condi¢des institucionais para serem instalados mercados em educacdo e
nas quais possam florescer; o outro fator, politico, envolve o
estabelecimento do nivel minimo de credibilidade e aceitabilidade, se néo
legitimidade, para mercados, numa area, da qual, em muitos paises,
estiveram, mais ou menos, totalmente ausentes.

Diante dos pressupostos apresentados, € possivel perceber, no cotidiano das
instituicbes escolares, a preocupacao e acdo administrativa de muitos gestores no
gue se refere ao enquadramento nas exigéncias advindas do sistema, traduzidas na
forma de participacdo obrigatoria das avaliacdes externas ou mesmo na divulgacéo
dos resultados obtidos pela escola.

Para assegurar-se da suposta “qualidade de ensino”, os atores escolares
(gestores e professores) lancam mao do uso de diversas formas de avaliacdo
(muitas vezes impostas pelo préprio governo ou previamente definidos em acordos
com agéncias internacionais), a fim de prestar contas e (indiretamente) manter o
controle estatal sobre os servicos educacionais ofertados na escola publica.

O documento denominado “Educacion y conocimiento: Eje de la

Transformacion productiva con equidade”, elaborado pela Cepal e Unesco (1992, p.

“Para conhecer mais sobre outros temas abordados por Roger Dale, recomenda-se a leitura de
DALE, R. A promocdo do mercado educacional e a polarizacdo da educacdo. Educacéo,
Sociedade e Culturas, Porto, n. 2, p. 109-139, 1994.
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177) enfatiza essa visdo da necessidade de avaliacdo para se garantir a gestdo dos

processos educativos com eficiéncia e eficacia:

i) Establecimiento de sistemas de medicion. Deben establecerse sistemas
para evaluar periédicamente el cumplimiento de las metas curriculares
centrales y la eficiencia interna del sistema en los establecimientos de
ensefianza basica y media. Tales mediciones haran mas factible que los
directivos de establecimientos asuman publicamente la responsabilidad por
su gestion y permitirdn, a la vez, identificar potenciales problemas y
deficiencias y, eventualmente, buscar soluciones en el marco de las
instancias de administracion local. Em consecuencia, son el mejor
instrumento para incentivar una gestion eficaz de los establecimientos
educativos.?

A avaliacdo se consolida, entdo, como ferramenta capaz de promover a
mudanca nos padrdes de gestdo postos quando ndo atinge os resultados previstos
pelo sistema politico-econdmico vigente, e como consequéncia, abre a possibilidade
de um redirecionamento no olhar dos “consumidores” desse servigo (pais, alunos e
comunidade), voltado para os rankings nos quais as escolas sao classificadas como
melhores ou piores em quesitos como qualidade, produtividade, eficiéncia e/ou
eficacia no ensino.

No caso da avaliacdo criterial, a mesma pode acontecer no nivel mega
(internacional), visando comparar resultados de diferentes escolas ou grupos de
alunos entre paises diferentes, como por exemplo, o PISA*. Caracteriza-se pela
dificuldade de estabelecer objetivos educacionais consensuais devido a
heterogeneidade organizativa dos sistemas educativos e por tornar “os sistemas
educativos em instrumentos politicos privilegiados de construcdo e reforco das
identidades nacionais, tendendo a acentuar as dissemelhancas, muito mais do que
as semelhancas, em termos de projectos e objectivos educacionais”. (AFONSO,
2009, p. 37).

20 estabelecimento de sistemas de medicdo. Devem ser estabelecidos sistemas para avaliar
periodicamente a conformidade com as metas curriculares centrais e a eficiéncia interna no ensino
primério e secundario local. Tais medi¢cdes irdo tornd-lo mais provavel que os diretores de
estabelecimentos publicos assumam a responsabilidade pela sua gestdo e permitirdo, ao mesmo
tempo, identificar potenciais problemas e falhas e, possivelmente, encontrar solu¢des no ambito dos
orgdos do governo local. Em consequéncia, € o melhor instrumento para incentivar a gestao eficaz
dos estabelecimentos de ensino. (Tradug&o nossa).

?'PISA — do inglés, a sigla significa Programme for International Student Assessment (Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos). Caracteriza-se como uma rede mundial de avaliagdo de
desempenho escolar, coordenado pela Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), com o objetivo de melhorar as politicas e resultados educacionais. Foi
realizado pela primeira vez em 2000 no Brasil, sendo repetidos a cada trés anos.
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Quando a avaliacdo criterial acontece no nivel macro (nacional), as
informacdes sobre o sistema educativo, recolhidas através dos testes, podem ser
divulgadas para a opinido publica, e aumentar a desejabilidade social e politica
desta ou daquela determinada escola.

No nivel meso (organizacional/ escola), a avaliacdo criterial se baseia nos
objetivos definidos por 6rgédos de coordenacgdo e gestdo pedagdgica de instancias
superiores, 0 que implicaria no uso de metodologias mais complexas para o
conhecimento da prépria instituicdo. Dessa maneira, a escola fica a mercé de
resultados obtidos apenas pela utilizacdo de testes estandartizados, sem a
possibilidade de conhecer-se em profundidade, e muitas vezes, desconsiderando os
interesses das comunidades locais e que deviam estar contempladas no projeto
educativo da escola.

No nivel micro (sala de aula), a avaliacéo criterial exige a definicdo prévia de
objetivos educacionais a serem atingidos pelo préprio aluno; por isso, € comum que
este nivel da avaliacdo criterial seja confundido, muitas vezes, com a avaliacao
formativa, embora ndo possam ser tratadas como sinénimas.

Diante das diferentes modalidades de avaliacdo apresentadas por Afonso
(2009), é possivel observar que os sistemas educativos e suas respectivas formas
de avaliacdo estdo associados as concepcdes politicas e contextos sociais de cada
pais, visto que as politicas educacionais formuladas tomam por base esses
contextos e deixam transparecer em suas acfes pedagdgicas o0s objetivos a que se
propdéem e a concepc¢ao de avaliagdo que possuem.

Em sintese, procurou-se neste capitulo apresentar os principais pressupostos
gue norteiam a compreensao sobre avaliacdo, com destaque para pontos que
versaram sobre o panorama historico e suas respectivas gera¢des de concepcao de
avaliacdo, e as relacdes estabelecidas entre a avaliagdo de politicas educacionais,
programas ou projetos e 0s contextos politicos, econdbmicos e sociais que as
influenciam.

Pelo exposto neste capitulo, parece ficar evidente a evolucdo das concepcdes
de avaliacdo educacional e dos pressupostos tedricos que a fundamentam, bem
como a ampliacdo de seus objetos: avaliacdo da aprendizagem, avaliacdo de
curriculos, avaliagdo de escolas, avaliagdo de sistemas educacionais, avaliacdo de

politicas, programas e projetos.
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Entendendo a relevancia da avaliacdo educacional de politicas, programas e
projetos educacionais, no préximo capitulo serdo discutidos alguns aspectos das
politicas de formacéo continuada de professores e as possibilidades de avaliacdo de
seus programas e projetos.

A formag&o continuada de professores, tdo importante e garantida por lei,
garante aos docentes momentos especificos de estudos teorico-praticos, assim
como a possibilidade de reavaliar suas acdes a partir de processos avaliativos. Faz-
se necessario, assim, entender os contextos politicos, econdémicos, historicos e
sociais que incidem sobre as politicas educacionais de formacdo continuada de
professores, suas influéncias e consequéncias no ciclo de vida dessas politicas,

guestao a ser discutida no préximo capitulo.



59

CAPITULO 2

POLITICAS DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Béasica (2001,
2015) garantem o direito a formacé&o continuada de professores dos diversos sistemas
de ensino.

Resultantes das normas estabelecidas na legislacdo, politicas, programas,
projetos e cursos sao propostos como forma de aprimoramento do trabalho docente, o
qual, pelo menos em tese, tem como objetivo final a melhoria da qualidade
educacional e da aprendizagem dos alunos.

Para a compreensdo de como este cenario vem se constituindo faz-se neste
capitulo a discusséo sobre politicas de formacdo continuada de professores no que
tange: as concepc¢des de formacédo continuada de professores e suas relacdes entre
diferentes contextos; a importancia da formacdo humana para o desenvolvimento
integral do professor e as politicas de formacdo continuada; com énfase nas
propostas desenvolvidas no Estado do Parana nos periodos de 2007 - 2010 e 2011 -
2014, abordando questdes referentes ao Plano Estadual de Educacédo do Parana e

as Semanas Pedagodgicas.

2.1 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: CONCEITOS, CONTEXTOS
E RELACOES

Os desafios da sociedade contemporanea, especialmente aqueles que se
referem as particularidades dos curriculos, ao acolhimento de criancas e jovens e as
proprias dificuldades do ensino contribuem para que a formacédo continuada de
professores seja vista como uma atividade que potencialmente melhore a educacéo
como um todo.

Nesse contexto, muitos programas e projetos voltados a formagéo continuada
se concretizam no intuito de proporcionar aos professores cursos de atualizacao e
renovacdo em suas respectivas areas de atuacdo. A questdo é que diante desse
quadro, observa-se a amplitude conceitual sobre o que se entende por formagao

continuada de professores, visto que esta ora € entendida como qualquer curso de
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extensdo realizado apés a graduacdo em moldes estruturados e formalizados, ora é
vista como qualquer atividade que, de algum modo, possa contribuir com o
desempenho profissional do professor.

Assim, nesta secdo faz-se uma breve discussdo sobre as concepcdes de
formacao continuada de professores, sobre os dispositivos legais que as amparam,
a relagdo que a formagédo continuada estabelece em diferentes contextos e a

importancia da formagcdo humana para o desenvolvimento integral do professor.

2.1.1 Concepcdes de formagao continuada de professores

A formacdo continuada remete aos movimentos de educacdo de adultos,
desenvolvidos em programas pés-guerra, associados a universalizacdo do ensino e
na democratizacdo do direito a educacédo. (CASTRO; AMORIM, 2015).

Em sua origem, a formagéo continuada desenvolveu-se no mundo ocidental
numa perspectiva utilitarista, mais como um programa escolar de treinamento dos
educandos adultos, direcionados ao objetivo de melhorar seu desempenho, do que
de contribuir para qualidade da pratica docente propriamente dita, como se pretende
hoje.

Somente a partir da década de 1960, mais especificamente em Portugal, que
os estudos sobre a formacdo de professores e suas respectivas concepgdes
comecaram a se ampliar. Naquela época, a formacao de professores era mantida
pelo Estado, que ditava as regras e entendendo-os como cursos de reciclagem e
aperfeicoamento.

Na década seguinte, houve uma verdadeira exploséo de praticas de formacao
continuada direcionadas ao professorado, mas ainda com um carater pontual e

disperso. Nesse sentido, as praticas de formacao continuada se desenvolviam

- baseando-se numa ldgica de adaptagédo, reciclagem ou actualizagdo do
professorado;

- dirigindo-se aos professores a titulo individual, sem estarem integradas
num projecto colectivo ou institucional,

- organizando-se a margem da carreira docente e do desenvolvimento
profissional dos professores. (NOVOA, 2002, p. 52).
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As préticas de formacgdo continuada de professores se constituiam, assim,
nos mais variados moldes, finalidades e concepc¢des, adequando-se aos objetivos
educacionais almejados e contextos sociopoliticos especificos.

Baseados em Freitas (2005), autores como Araujo; Aradjo e Silva (2015)
assinalam os diferentes conceitos relacionados ao conceito de “formacgao”, a saber:

- 0 termo ensino (em latim, insignare), significa conferir uma marca, uma
distincdo. Acosta-se nos vocabulos aprender, explicar, demonstrar, e desta forma,
atribui um sentido predominantemente operatorio, metodologico e institucional;

- 0 termo instruir (do latim, instruere), significa inserir; a instrucdo retoma a
acdo de transmissao de conteldos, fornecendo instrumentos intelectuais ao espirito
humano;

- 0 termo treinar aponta um aspecto de instrumentalizagdo para atingir
determinados fins Uteis; ou seja, da a educacdo uma dimensao pragmatica,

- o termo formar (formare, em latim), traz como significado dar a forma ao ser,
apelando a uma concepcdo global da pessoa, transformando-a e reconfigurando
seus saberes — o0 saber saber, saber fazer e saber ser. (ARAUJO; ARAUJO; SILVA,
2015).

Diante desses conceitos, € possivel afirmar que a ideia de “formacio”
continuada ainda predominante na atualidade aproxima-se do conceito de
“treinamento”, visto que, na maioria das vezes, a formagcdo continuada de
professores baseia-se no ndo-reconhecimento dos saberes construidos ao longo da
experiéncia profissional docente, lancando mao da utilizacdo de modelos prontos
que chegam as escolas por meio de programas e projetos que apresentam o “como
fazer o ensino”, ou com propostas previamente definidas sobre o que pensar e
discutir, desconsiderando as necessidades da escola, dos alunos ou dos
professores.

Pensando a formacdo continuada de forma mais abrangente (ou utdpica), a
formacdo continuada pode, sim, sair dos muros das politicas publicas, e passar ao
campo da formagdo humana, uma vez que sé terd sentido o processo que tiver a
preocupacao com a formacéo integral da pessoa do professor, e ndo apenas o seu

desenvolvimento profissional.

E preciso ficar claro que o sentido da formag&o humana n&o € instituido nas
praticas de formacao de professores pelas politicas publicas do campo da
educacéo, posto que os processos humanos extrapolam as objetividades de
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qualquer programa de formacdo de professores. S6 os formadores e os
proprios professores poderdo dar esse sentido a formagao de professores,
inserindo esses processos de formacdo como um projeto de
existencialidade na sua vida. (ARAUJO; ARAUJO; SILVA, 2015, p. 67).

O investimento na pessoa e na sua experiéncia favorece que o professor
possa ter uma “reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgao
permanente de uma identidade pessoal.” (NOVOA, 2002, p. 57). No entanto, para
gue esse investimento se concretize € preciso que 0s professores tenham um
espaco disponivel para a interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais,
para que possam apropriar-se dos processos de formagéo, num sentido interativo e
dinamico.

A questdo é que, historicamente, a formacdo continuada no Brasil antes da
LDB 9.394/96 se assentava em duas orientacdes, observadas especialmente a partir
de 1970: a reciclagem e a capacitagao.

A reciclagem tinha por objetivo atualizar os professores quanto aos seus
conhecimentos, aproximando-os das novidades cientificas produzidas no mundo
académico; ja a capacitacdo se moldava em torno do dominio de técnicas e
utilizacdo de recursos de ensino. Essas duas orientacbes se justificavam e
consolidavam numa realidade social na qual os conhecimentos e técnicas
rapidamente se tornavam obsoletos em razdo da velocidade em que as
transformacdes sociais se davam, o que contribuiu para que os gestores publicos
vissem na capacitagao e reciclagem formas de “resolver” a formagao cada vez mais
precéria dos professores.

Essa visdo de precarizacdo do trabalho do professor, aliado a dificuldade em
resolver seus problemas escolares se reflete na forma de elaboracdo dos

documentos oficiais, que dao

[...] énfase diretamente relacionada a preparacdo do professor e um
discurso nas entrelinhas sobre sua incompeténcia, que vai sendo
sedimentada pelos programas e projetos de capacitacdo reducionistas, 0s
quais obtém legitimacdo através deste mesmo discurso. (MAGALHAES;
AZEVEDO, 2015, p. 29).

No intuito de superar essas questdes, a formacdo continuada passou a

enfatizar o desenvolvimento profissional docente, através de desdobramentos das



63

legislacbes® e pela aprovacdo de diversos dispositivos legais, além de buscar
parcerias publico-privadas com instituicdes de ensino, tais como Universidades e
Centros de Pesquisa em educacdo, e submeter-se as exigéncias de organismos
internacionais, como o Banco Mundial. A finalidade da formacdo continuada de
professores passa a ser articulada, entdo, a necessidade de efetivar a qualidade da
educacdo e ao investimento em capital humano® individual. (MAGALHAES;
AZEVEDO, 2015).

Apesar de uma ampla legislacdo sobre a formacédo continuada de
professores, ainda ndo h4 um consenso sobre o que de fato pode ser considerado
como tal. Gatti (2009, p. 200) esclarece que

[...] a designacdo de formacdo continuada presencial cobre um universo
bastante heterogéneo de atividades, cuja natureza varia, desde formas mais
institucionalizadas, que outorgam certificados com duracdo prevista e
organizacdo formal, até iniciativas menos formais que tém o propdsito de
contribuir para o desenvolvimento profissional do professor, ocupando as
horas de trabalho coletivo, ou se efetivando como trocas entre pares,
grupos de estudo e reflexdo, mais proximos do fazer cotidiano na unidade
escolar e na sala de aula.

Diante dessa dificuldade conceitual, a prépria LDB 9.394/96, em alguns de

seus artigos (Artigo 61, 62 e 67)**, apresenta uma flutuacdo terminolégica utilizando

22Legislac;c”)es tais como LDBEN n° 9.394/96, Lei n°® 10.172/2001, Decreto n°® 6.755 MEC, Portaria n°
883/2009 MEC, Portaria n° 09/2009 MEC, Resolucdo CNE/CP 2/2015, entre outros documentos
oficiais a serem apresentados mais especificamente no decorrer do texto.

*Teoria do Capital Humano - Sua origem esta ligada ao surgimento da disciplina “Economia da
Educagéao”, nos Estados Unidos, em meados dos anos 1950. Theodore W. Schultz é considerado o
principal formulador dessa disciplina e da ideia de capital humano. Esta disciplina especifica surgiu
da preocupacao em explicar os ganhos de produtividade gerados pelo “fator humano” na produgao.
A concluséo de tais esfor¢os redundou na concepcédo de que o trabalho humano, quando qualificado
por meio da educacdo, era um dos mais importantes meios para a ampliacdo da produtividade
econbmica, e, portanto, das taxas de lucro do capital. Aplicada ao campo educacional, a ideia de
capital humano gerou toda uma concepcéo tecnicista sobre o ensino e sobre a organizacdo da
educacdo, o que acabou por mistificar seus reais objetivos. Sob a predominancia desta visdo
tecnicista, passou-se a disseminar a ideia de que a educacao € o pressuposto do desenvolvimento
econdmico, bem como do desenvolvimento do individuo, que, ao educar-se, estaria “valorizando” a
si proprio, na mesma légica em que se valoriza o capital. O capital humano, portanto, deslocou para
0 ambito individual os problemas da insercéo social, do emprego e do desempenho profissional e
fez da educacdo um “valor econdmico”, numa equagao perversa que equipara capital e trabalho
como se fossem ambos igualmente meros “fatores de produgdo” (das teorias econdmicas
neoclassicas). Além disso, legitima a ideia de que o0s investimentos em educagcdo sejam
determinados pelos critérios do investimento capitalista, uma vez que a educagdo é o fator
econdmico considerado essencial para o desenvolvimento. Para outras leituras sobre o tema,
sugere-se visitar o site http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/index.html.

*No intuito de aprofundar a leitura sobre cada um dos artigos citados, indica-se a leitura da prépria
LDB 9.394/96, disponivel em <https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm>.
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as sentencas “capacitacdo em servigco”, “formacdo continuada e capacitagao”,
“formacdo continuada”, “educacdo profissional’, “educacdo continuada” e
“aperfeicoamento profissional continuado” para referir-se ao projeto de formacao
continuada de professores.

Cabe refletir sobre o proposto no Paragrafo Unico do Artigo 61, do capitulo V,
Titulo VI, da LDB n° 9.394/96, sobre a formag&o dos profissionais da educacao para

docéncia:

| — a presenca de sélida formacao basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;
(Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009).

Il — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitagdo em servic¢o; (Incluido pela Lei n® 12.014, ode
2009).

Il — o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em
instituicbes de ensino e em outras atividades. (Incluido pela Lei n° 12.014,
de 2009, grifo nosso).

O texto da lei aponta para a valorizacdo dos saberes adquiridos pelo
professor através da experiéncia; por outro lado, relativiza a importancia da
especificidade dos conhecimentos profissionais proprios da area da educacédo e
admite eventuais experiéncias com 0 ensino, uma vez que prevé o aproveitamento
da formacéo inclusive em outras atividades.

Gatti (2008, p. 57) explica que a formacédo continuada

[...] ora se restringe o significado da expressdo aos limites de cursos
estruturados e formalizados oferecidos apés a graduacao, ou apos ingresso
no exercicio do magistério, ora ele é tomado de modo amplo e genérico,
como compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a contribuir
para o desempenho profissional — horas de trabalho coletivo na escola,
reunides pedagogicas, trocas cotidianas com os pares, participagdo na
gestdo escolar, congressos, seminarios, cursos de diversas naturezas e
formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educagé@o ou outras instituicdes
para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino, relagbes profissionais
virtuais, processos diversos a distancia (video ou teleconferéncias, cursos
via internet etc.), grupos de sensibilizag@o profissional, enfim, tudo que
possa oferecer ocasido de informacdo, reflexdo, discussédo e trocas que
favorecam o aprimoramento profissional, em qualquer de seus angulos, em
qualquer situacao.

O Artigo 62 da LDB 9.394/96 define também aspectos relacionados a

formacao de docentes para a Educacgéo Basica.
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Art. 62. A formacgédo de docentes para atuar na educacao basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagcdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacao, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacdao infantil e nos 5 (cinco)
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na
modalidade normal. (Redacéo dada pela Lei n°® 12.796, de 2013).

§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboracdo, deverao promover a formacado inicial, a continuada e a
capacitacao dos profissionais de magistério. (Incluido pela Lei n® 12.056, de
2009).

§ 2° A formacéo continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério
poderéo utilizar recursos e tecnologias de educacédo a distancia. (Incluido
pela Lei n® 12.056, de 2009, grifo nosso)

§ 3° A formagéo inicial de profissionais de magistério dard preferéncia ao
ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias
de educacao a distancia. (Incluido pela Lei n® 12.056, de 2009).

Ainda nessa discussao, vale destacar o exposto nos Artigos 62-A e 67, sobre
a variacdo de termos utilizados sobre a formacdo continuada. Em seu Paragrafo
Unico, o artigo 62-A traz que a formac&o se dara “em servigo”, uma vez que garante
a formacdo continuada no local de trabalho (ou outras instituicdes); e o artigo 67

(Inciso 1), utiliza a expressao aperfeicoamento profissional continuado para referir-se

a formacéao continuada.

Paragrafo Unico. Garantir-se-a formagéo continuada para os profissionais a
gue se refere o caput, no local de trabalho ou em instituicdes de educacéo
basica e superior, incluindo cursos de educagdo profissional, cursos
superiores de graduacdo plena ou tecnolégicos e de poés-graduagéo.
(Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013, grifo nosso).

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacio dos profissionais
da educagédo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico:

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para esse fim. (grifo nosso).

Castro e Amorim (2015) afirmam que, em ndo havendo a devida clareza
sobre os termos educacédo, formacdo e capacitacdo, cria-se uma atmosfera de
disputa acerca das acepcdes sobre o preparo dos cidaddos para o exercicio das
profissdes e do proprio exercicio profissional de cada atividade, o que certamente
refletira no modo como a formacéo sera pensada e proposta aos professores.

A auséncia de uma concepgéo clara acerca do que se entende por formagéo,
por parte dos governos, acaba por fragilizar a elaboracdo de politicas publicas
voltadas a formacdo continuada de professores, e, por conseguinte, desencadeia

acOes que nem sempre contribuem para a melhoria das praticas docentes.
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Kuenzer (1999, p. 166) destaca a necessidade da compreensdo das atuais
politicas de formacao de professores para a educacdo média e profissional, e que se

delimitem esses contornos,

para que as diferentes posicbes sejam explicitadas e possam ser
construidos o0s consensos possiveis, entre os profissionais e suas
representacdes, e entre estas e o governo, de modo a superar, tanto quanto
possivel, as ideologias, articulando-se as propostas as suas
intencionalidades e vislumbrando suas consequéncias, para que posicdes
politicas possam ser assumidas com base em sdlida fundamentacéo
académica, que, mesmo proviséria, incorpore 0 conhecimento
historicamente acumulado sobre este tema.

No caso desse estudo, o termo em tela — formacéo — ser4 tomado como um
processo global de construcdo subjetiva, desenvolvido nas relagcdes sociais
estabelecidas pelo professor em seu ambiente profissional, a partir da reflexdo e
avaliacdo sobre sua propria prética, visto que, o que se deseja, € a concretizacédo de

uma educacdo autbnoma, reflexiva-critica, humanizante e transformadora.

2.1.2 Formacéo continuada de professores: relagdes entre diferentes contextos

O Banco Mundial, que € parte da Organizacdo das NacGes Unidas — ONU,
surgiu em 1944 como um banco de auxilio a reconstrucédo e desenvolvimento da
Europa, no periodo pos-guerra. A missao do Banco Mundial seria o de promover o
desenvolvimento econdmico e social e combater a pobreza por meio de
empréstimos e assessoramento as politicas de paises em dificuldade, além de
prestar apoio a projetos de desenvolvimento no mundo todo.

As dificuldades na administracdo publica também atingiram o Brasil. Assim,
configurou-se no contexto brasileiro uma sucessao de crises, que fragilizavam o pais
frente a organismos internacionais tao influentes.

Nesse contexto, o Brasil iniciou os acordos de cooperacao internacional com
os Estados Unidos ainda na década de 1950, os quais ficaram conhecidos como
“Acordos MEC-Usaid®”, que previam uma profunda reforma no ensino brasileiro

para corresponder as demandas de um novo projeto econbmico que, em

*Usaid — United States Agency for International Development. Os acordos firmados na década de
1960 atingiram propor¢des ainda mais elevadas; visto que “entre junho de 1964 e janeiro de 1968,
14 acordos foram firmados”. (VIEIRA, 2001, p. 60).
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contrapartida, deveriam estar em conformidade com a politica norte-americana. A
reforma universitaria de 1968 foi um exemplo desse acordo

A guestdo € que tendo um papel tdo importante, instituicbes como o Banco
Mundial acabaram por legitimar determinadas instituicdbes e grupos, e fortalecer
interesses dominantes ao produzir politicas unilaterais, praticamente forcando os
paises em desenvolvimento a se sujeitar a logica do mercado, como propde a visao

neoliberal.

Na viséo neoliberal, o ponto de referéncia para condenar a escola atual ndo
sdo as necessidades das pessoas e dos grupos envolvidos, sobretudo
aqueles que mais sofrem com as desigualdades existentes, mas as
necessidades de competitividade e lucro das empresas. Como
consequéncia, as solucdes propostas pela visdo empresarial tendem a
amarrar a reestruturacéo do sistema educacional as estreitas necessidades
da industria e do comércio. (SILVA, 1995, p. 25).

E visto, entdo, que as reformas educacionais brasileiras se articulam
diretamente ao processo de reforma do Estado brasileiro, mostrando que o pais tem
uma postura recorrente em relacdo a aceitacdo de recursos estrangeiros para a
solucdo de seus problemas, sujeitando-se as conformidades das agéncias
internacionais, especialmente no campo educacional.

Nas palavras de Bresser-Pereira (1996, p. 2)

Entre 1979 e 1994 o Brasil viveu um periodo de estagnacdo da renda per
capita e de alta inflacdo sem precedentes. Em 1994, finalmente,
estabilizaram-se 0s precos através do Plano Real, criando-se as condi¢des
para a retomada do crescimento. A causa fundamental dessa crise
econdmica foi a crise do Estado - uma crise que ainda néo esta plenamente
superada, apesar de todas as reformas ja realizadas.

Segundo o autor, a mudanca necesséaria sO seria alcancada através da
abertura brasileira aos acordos internacionais, retomada nos anos de 1990, quando
uma nova onda de acordos internacionais voltou a protagonizar o cenario mundial,
devido ao movimento de globalizagdo. Assim, agéncias internacionais® ganham
importancia e poder de decisdo sobre as politicas educacionais elaboradas e

implementadas nos paises com o0s quais os acordos foram firmados e o0s

**S&0 exemplos de agéncias internacionais a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Banco Interamericano (BIRD), o Programa das Nac¢des Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD), o Fundo das Na¢des Unidas para a Infancia (UNICEF) e o Banco
Mundial (BM), sendo este o mais influente por atuar como um ‘organizador’ das politicas dos paises
em desenvolvimento. (CASAGRANDE, |.; PEREIRA, S.; SAGRILLO, D., 2014).
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compromissos estabelecidos. Em conformidade com essa ideia, o presidente
Fernando Henriqgue Cardoso (presidente deste periodo poés-abertura econbémica)

afirmava que

Mudar o Estado significa, antes de tudo, abandonar vis6es do passado de
um Estado assistencialista e paternalista, de um Estado que, por forca de
circunstancias, concentrava-se em larga medida na acdo direta para a
producédo de bens e servicos. Hoje, todos sabemos que a producéo de bens
e servicos pode e deve ser transferida a sociedade, a iniciativa privada, com
grande eficiéncia e com menor custo para o consumidor. (CARDOSO, 2005,
p. 15).

A partir de 1995, particularmente, as politicas educacionais agregam em seus
discursos a necessidade de uma “nova ordem mundial’, especialmente no que diz
respeito a formacdo continuada de professores. A reconfiguracdo do Estado, as
novas reorganizagdes da economia e a influéncia das tecnologias de informagéao e
comunicacao trouxeram para o ambito educacional a l6gica de mercado, deslocando

0 ensino para o setor de servicos.

O estudo de uma politica educacional requer, para a apreenséo de
sua esséncia, considerar a correlagdo de diferentes forgas no
processo pelo qual se define e se implementa uma politica publica.
Tal processo € marcado por interesses econbmicos, politicos e
ideoldgicos, jA que a politica educacional ndo se define sem
disputas, sem contradicbes, sem antagonismos de classe.
(MASSON, 2012, p. 9).

Na sequéncia, outros eventos internacionais colaboram na construcido de um
panorama histérico sobre a educacdo e seus vieses quanto a influéncia de
organismos internacionais para a elaboracéo de politicas publicas nesse campo, tais
como a Conferéncia Mundial sobre Educacédo para Todos em Jontien, na Tailandia
(5-9/3/1990), o Projeto Principal de Educacdo para América Latina e Caribe; a
Convencao das Nagdes Unidas sobre os Direitos da Crianga (nov./1989); o Encontro
Mundial de Cupula pela Crianca (Nova York, set./1990); o encontro de Nova Delhi

(dez./1993); e a reunido de Kingston, na Jamaica (mai./1996)?’.

“’Para maiores informacdes sobre cada um dos eventos, consultar VIEIRA, S. L. Politicas
Internacionais e Educacdo — Cooperacdo ou intervencdo? In: DOURADO, L.F; PARO, V.H.
Politicas publicas & educagédo basica. 1. ed. Sao Paulo: Xama, 2001. p. 59-89.
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E preciso destacar que essa concepcdo neoliberal faz parte de um processo
mais amplo, que ganhou forga em paises como Estados Unidos e Inglaterra, ainda
nos governos de Ronald Reagan e Margaret Thatcher (a partir da década de 1980).

Essa proposta neoliberal previa que o Estado interviesse o menos possivel na
economia, que mantivesse a regulamentacdo das atividades privadas num minimo e
deixasse agir livremente os mecanismos do mercado. (SILVA, 1995). Este fato
acabou por trazer uma redefinicdo da educacdo em termos de mercado, pois a partir
desta visdo, questdes educacionais e sociais ndo eram mais vistas como tal, e sim
como “questdes técnicas, de eficacial/ineficacia na geréncia e administracdo de
recursos humanos e materiais”. (SILVA, 1995, p. 18). Nesse sentido, Kuenzer (1999,

p. 166) afirma que

[...] as demandas de formacdo de professores respondem a configuragdes
gue se originam nas mudancas ocorridas no mundo do trabalho e nas
relacbes sociais, e a configuracbes oriundas das diferentes posi¢cbes que
séo assumidas em relacdo aos projetos apresentados pelo grupo que ocupa
0 poder a partir de determinada correlacéo de forcas.

Em decorréncia desse quadro mundial “o Brasil intensifica agdes politicas e
reformas educacionais em sintonia com a orientagdo de organismos internacionais,
cuja traducdo mais efetiva € expressa pela nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB, Lei n°® 9.394/96)”. (DOURADO, 2001, p. 50)

O modelo educativo, assumido pelo governo federal, trouxe a tona novos
padroes de intervencédo estatal proposto pelo neoliberalismo, e redirecionou os
paradigmas de formacédo de professores, de educacdo e escola no Brasil, através da
elaboracdo de politicas publicas voltadas a formacdo docente (inicial e continuada),
atreladas a necessidade constante de avaliacdo de desempenho. Tal declaracéo
pode ser confirmada pelo exposto do documento designado como “Rede Nacional
de Formacdo Continuada de Professores de Educacdo Béasica” (2004, p. 14), que

em suas orientacdes gerais menciona a necessidade de compreensao de haver

[...] no contexto da formacd&o inicial e continuada, ampla articulacdo entre os
agentes envolvidos (Ministério da Educacdo, Conselhos de Educacéo,
Universidades, Secretarias de Educacéo, Escolas) no sentido de efetivar um
sistema nacional de formacdo que possa colaborar efetivamente na
melhoria da aprendizagem, de modo a redimensionar os indicadores atuais
de desempenho.



70

Essa preocupacgdo com os indicadores de desempenho também transparece
no documento elaborado pelo Banco Mundial, denominado “Prioridades vy
estrategias para la educacion: Examen Del Banco Mundial” (1996, p. 8), no qual a
formacdo de professores € uma estratégia relacionada ao melhoramento das
praticas em sala de aula, que deve acontecer em servigco e sustentadas na relagéo
entre o dominio de conteudos especificos e técnicas de ensino e nos critérios
utilitaristas, desenvolvidas por professores que tenham conhecimentos comprovados

em tais areas.

Los maestros mas eficaces parecen ser los que tienen un buen
conocimiento de la materia y un amplio repertorio de técnicas de
ensefianza. La estrategia mas eficaz para asegurar que los maestros
tengan un conocimiento adecuado de la asignatura es contratar
profesionales con formacién suficiente y conocimientos demostrados
durante la evaluacion del desempefio. Esta estrategia se aplica para los
maestros de ensefianza secundaria y superior, pero es rara en el nivel
primario. La capacitacién en el servicio para mejorar el conocimiento de las
asignaturas por parte de los maestros y las practicas pedagégicas conexas
es especialmente eficaz cuando esta directamente vinculada a la practica
en el aula y es impartida por el jefe de docentes®®. (BANCO MUNDIAL,
1996, p. 8).

Esta concepcdo de formacdo de professores, baseada na aquisicdo de
ferramentas que teoricamente dao suporte ao trabalho pratico do professor (tais
como cursos tedricos e dominio de técnicas de ensino), passou a influenciar o
contexto macrossociologico (na forma de elaboracdo de politicas educacionais
voltadas a formacdo de professores), que consequentemente, gerou mudancas
significativas nos contextos meso (as instituicdes tiveram que se adaptar a esse tipo
de formacéo utilitarista) e micro (em sala de aula, os professores deveriam “aplicar’
aquilo que aprenderam na formac&do). Dessa forma, o MEC, como bracgo
representativo do Estado favorece a elaboracédo de diversos programas e projetos
educacionais, tendo por objetivo a eficiéncia, eficacia e efetividade do processo de

ensino-aprendizagem, reafirmadas pelos processos avaliativos de desempenho.

®0s professores mais eficazes parecem apenas ter um bom conhecimento da sua matéria e um
vasto repertério de técnicas de ensino. A estratégia mais eficaz para garantir que os professores
tenham conhecimento adequado da sua disciplina é contratar profissionais com formacdo e
conhecimento adequados demonstrados durante a avaliagdo de desempenho. Esta estratégia se
aplica aos professores do ensino secundario e superior, mas é raro no nivel primario. A formacao
em servigco para melhorar o conhecimento das matérias de estudo dos professores e praticas
pedagogicas relacionadas € especialmente eficaz quando se esta diretamente ligada a pratica de
sala de aula e é concedida pelo lider dos professores (gestor/diretor). (Tradugéo nossa).
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Atualmente, o Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) apresenta como ac¢des
0S seguintes programas de formacdo continuada para professores: Formagéo no
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa; Prolnfantil; Plano Nacional de
Formacédo de Professores da Educacdo Basica — PARFOR; Proinfo Integrado; e-
Proinfo; Pro-letramento; Gestar || e Rede Nacional de Formagdo Continuada de
Professores.?

A proposicdo e efetivacdo desses projetos e programas de formacao
continuada baseiam-se em acordos entre Unido, Estados e Municipios, e se
organizam através de dispositivos legais (sejam na forma de lei, decretos ou
portarias), os quais devem garantir a concretizagdo das acdes propostas.

Em relacdo a formacdo continuada de professores, os documentos aqui
considerados sdo: a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n°
9394/96), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de Professores da
Educacdo Bésica (2001; 2015), a Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores (2004), e o Plano Nacional de Educacédo - PNE 2014-2024, anexo a Lei
13.005/14 (especificamente Meta 16).

A estrutura e funcionamento dos cursos de formacéo dos profissionais foram
previstos em lei desde a década de 1960; a 12 Lei de Diretrizes e Bases foi
elaborada ainda no periodo do Regime Militar, e concretizou com a elaboracéo da
Lei 4.024/61. Esta lei sofreu modificacbes, pelas leis n°® 5.540, de 28/11/68
(complementada pelo Decreto-lei n°® 464/69); apds essas alteracdes, a 22 LDB se
estabeleceu conforme a Lei n® 5.692, de 11/08/71 e posteriormente, com a lei n°
7.044, de 18/10/82, até chegar a sua reformulacdo compondo a atual LBDEN n°
9.394/96.

Em relacdo aos Profissionais da Educacdo e respectivamente a sua
formacao, a LDB 9.394/96 estabelece:

[...] diversas normas orientadoras, como as finalidades e fundamentos da
formacgédo dos profissionais da educacéo; os niveis e o locus da formagao
docente e de “especialistas”; os cursos que poderao ser mantidos pelos
Institutos Superiores de Educacdo; a carga horaria da préatica de ensino; a
valorizacdo do magistério e a experiéncia docente (CARVALHO, 1998, p.
82).

»Para maiores informagfes sobre os programas nacionais voltados & formacg&o continuada para
professores, consultar <http://portal.mec.gov.br/formacao>.
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A lei citada também conhecida como “Lei Darcy Ribeiro” aborda, em seu
TITULO VI - Dos Profissionais da Educac&o, aspectos relacionados & formacgdo do

professor, a saber:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacdo escolar basica os que,
nela estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos
reconhecidos, sdo: (Redacédo dada pela Lei n® 12.014, de 2009).

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacao infantil e nos ensinos fundamental e médio; (Redacéo dada pela
Lei n° 12.014, de 2009).

Il — trabalhadores em educacdo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacio em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e
orientagdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado
nas mesmas areas; (Redacdo dada pela Lei n® 12.014, de 2009).

lIl — trabalhadores em educacao, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagogica ou afim. (Incluido pela Lei n° 12.014, de
2009).

Neste artigo, a lei indica que a formacéo dos profissionais da educacédo deve
se dar em funcdo das demandas da atividade, considerando a formacgéo basica, a
valorizacdo das experiéncias e associando teoria e pratica.

O artigo 62, em seus paragrafos 1° e 2°, apresenta por sua vez, o locus de
formacéo do professor, e ha a referéncia no texto quanto a responsabilidade sobre a
oferta da formacé&o continuada dos professores:

E interessante notar que a lei primeiramente trata da formacdo continuada de
professores, para entédo se referir a formacao inicial (paragrafo 3°). Segundo Castro
e Amorim (2015, p. 41), “ndo se trata de acaso ou descuido, [mas também] de uma
evidente perspectiva de formagao continuada como complementagao/capacitagao”.

Essa proposicao vem ao encontro do disposto no artigo 62-A, que apresenta

a possibilidade da formagéo continuada em servigo.

Art. 62-A. A formacéo dos profissionais a que se refere o inciso Il do art. 61
far-se-a por meio de cursos de contelido técnico-pedagdgico, em nivel
médio ou superior, incluindo habilitagBes tecnoldgicas. (Incluido pela Lei n°
12.796, de 2013).

Paragrafo Unico. Garantir-se-a formagdo continuada para os profissionais a
gue se refere o caput, no local de trabalho ou em instituicbes de educacéo
basica e superior, incluindo cursos de educacdo profissional, cursos
superiores de graduacdo plena ou tecnolégicos e de pdés-graduacao.
(Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013, grifos nossos).

Por fim, a Lei n°® 9.394/96, no artigo 67, em seus incisos Il e V, prevé a

formacao continuada, organizada em momentos proprios para estudos.
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Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais
da educagédo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para esse fim;

Il - piso salarial profissional;

IV - progressao funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na
avaliagdo do desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na
carga de trabalho;

VI - condi¢Bes adequadas de trabalho. (Grifos nossos).

Essa preocupacédo permite supor, nas palavras de Castro e Amorim (2015, p.
43), que a LDB “prioriza uma légica de desenvolvimento da carreira que se reduz a
aperfeicoar préticas, acentuando um Vviés supostamente técnico para esse
movimento, sem esclarecer, porém, como iSSO ocorrerd e a quem cabera a
promogao de tal aperfeicoamento”.

E certo que as reformas educacionais descritas no documento da referida lei
nao tem o poder, por si s, de provocar mudancas significativas sobre a realidade da
formacdo de professores; mas € preciso saber que elas produzem efeitos sobre
essa realidade, e que esta, posteriormente, deve ser avaliada pelos seus sujeitos e
quem sabe, reencaminhada de forma a fazer com que os principios previstos na lei
sejam de fato cumpridos, tais como a valorizacdo do magistério, a carreira, as
condicBes de trabalho, a formacao continuada, etc.

Quanto as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores
da Educacdo Basica (2001, p. 9;11), a formacdo continuada estd centrada no

desenvolvimento de competéncias, como € possivel ser observado:

O fato de o conhecimento ter passado a ser um dos recursos fundamentais
tende a criar novas dindmicas sociais e econbmicas, e também novas
politicas, o que pressupde que a formacdo deva ser complementada ao
longo da vida, o que exige formacgéo continuada.

A formacéo de professores como preparacgéo profissional passa a ter papel
crucial, no atual contexto, agora para possibilitar que possam experimentar,
em seu proprio processo de aprendizagem, o desenvolvimento de
competéncias necessarias para atuar nesse novo cendrio, reconhecendo-a
como parte de uma trajetdria de formacdo permanente ao longo da vida.

Do mesmo modo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de
Professores da Educacéo Bésica (2015, p. 3) apontam, em seu Capitulo I, artigo 2,

inciso Il, que
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No exercicio da docéncia, a agao do profissional do magistério da educacao
béasica é permeada por dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas por
meio de sélida formacéo, envolvendo o dominio e manejo de conteldos e
metodologias, diversas linguagens, tecnologias e inovacdes, contribuindo
para ampliar a vis@o e a atuacdo desse profissional.

Colocar a centralidade da formacdo docente no desenvolvimento de
capacidades e competéncias € conduzir o professor ao papel de sujeito sem
contextos particulares, sem reflexdo. E reduzi-lo ao modelo do “ensinar a fazer”, de
padrdes estabelecidos, de “como fazer o ensino”. (MAGALHAES; AZEVEDO, 2015).

[...] tanto a formagdo inicial quanto a continuada devam considerar o
trabalho do professor como sendo “consciente dos contrastes”, para além
de uma formacdo pautada em competéncias, em programas de
qualificagdo, levando as escolas materiais prontos, maximizados pelas
tecnologias cada vez mais presentes no ensino. (MAGALHAES; AZEVEDO,
2015, p. 20-21).

Num mesmo posicionamento, o terceiro documento considerado - a Rede
Nacional de Formag&do Continuada de Professores - RNFCP (2004, p. 23-27),
ressalta alguns principios norteadores do processo de formagdo continuada de
professores, elaborados a partir das demandas da sociedade atual, tais como a
necessidade da atualizacdo dos conhecimentos cientificos, preparacdo para o

mundo do trabalho e aumento da produtividade através de treinamento.

a) A formacdo continuada é exigéncia da atividade profissional no mundo
atual;

b) A formacéo continuada deve ter como referéncia a préatica docente e o
conhecimento tedrico;

c) A formagdo continuada vai além da oferta de cursos de atualizagéo e
treinamento;

d) A formacéo para ser continuada deve integrar-se no dia-a-dia da escola;

e) A formacdo continuada € componente essencial da profissionalizagédo
docente. (Grifos nossos).

Por fim, a formacdo continuada ainda é contemplada no Plano Nacional de
Educacao (Lei n° 10.172/2001), especificamente na meta 16 quando coloca que a

formacgao continuada tem

[...] dois grandes objetivos: o primeiro é formar em nivel de pos-graduacéo
50% dos professores da educacao basica, até o ultimo ano de vigéncia
deste Plano Nacional de Educacao (PNE); o segundo é garantir a todos (as)
os(as) profissionais da educagédo basica formagéo continuada em sua area
de atuacgédo, considerando as necessidades, demandas e contextualizages
dos sistemas de ensino. (PNE, 2014, p. 275).



75

Na meta citada, a “formagédo continuada” traz consigo a ideia de que a
formacao dos professores ndo se encerra com a conclusdo de um curso preparatorio
inicial, mas diz respeito a necessidade de formacéao permanente dos professores, a
um constante aperfeigoamento”. (PNE, 2014, p. 282). E interessante citar que,
apesar do referido plano trazer importantes estudos sobre a situacdo educacional
brasileira, o processo de mercantilizacdo da formacdo docente e a visdo utilitarista
da educacao estdo presentes ao longo da leitura do texto, confirmado também pela
forte presenca da iniciativa privada, o que da& um tom ainda maior de
desenvolvimentismo e empreendedorismo da educacdo. (MAGALHAES; AZEVEDO,
2015).

Esses documentos, de cunho nacional, tem a funcdo de nortear os
documentos estaduais e municipais, e influenciam significativamente na construcao
de outros dispositivos legais, tais como:

- Lei n°® 11.502 - modifica as competéncias e a estrutura organizacional da
fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Capes,
de que trata a Lei n° 8.405, de 9 de janeiro de 1992; e altera as Leis nos 8.405, de 9
de janeiro de 1992, e n® 11.273, de 6 de fevereiro de 2006, que autoriza a
concessao de bolsas de estudo e de pesquisa a participantes de programas de
formacao inicial e continuada de professores para a educacao basica. (DIA A DIA
EDUCACAO, 2015).

- Decreto n°® 6.755/ MEC - institui a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacao Basica, com a atuacdo da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Capes, no fomento a programas de
formacéo inicial e continuada. (DIA A DIA EDUCACAO, 2015).

- Portaria n°® 883/2009 MEC - estabelece as diretrizes nacionais para o
funcionamento dos Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacgdo Docente,
criados pelo Decreto n° 6.755, de 29 de Janeiro de 2009. (DIA A DIA EDUCACAO,
2015).

- Portaria n° 09/2009 MEC - institui o Plano Nacional de Professores da
Educacdo Basica no ambito do Ministério da Educacdo. (DIA A DIA EDUCACAO,
2015).
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No Estado do Parana, por exemplo, o programa denominado PARFOR/SEED
gerencia as a¢fes de formacédo direcionadas aos professores da Rede Publica de
Ensino do Parana, e tem sua atuacdo junto ao Forum Permanente de Apoio a
Formacao Docente nos Estados. Em regime de colaboragdo com as Instituicbes de
Ensino Superior (IES) e Secretarias de Educacdo dos Estados e Municipios,
o Programa Nacional de Formacdo de Professores (PARFOR)é um programa
proposto pelo MEC/Capes, vinculado a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, que foi instituida pelo Decreto n°
6.755/2009, do Ministério da Educacao (MEC).

Os cursos ofertados pelo PARFOR/MEC esperam promover a formacao inicial
e continuada, exclusivamente dos professores da rede publica em exercicio na
Educacéo Bésica, de modo a atender as exigéncias da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional (LDB n° 9394/96). O cadastro dos professores interessados é
feito no site da Plataforma Freire, onde estes podem obter informacdes sobre os
cursos de formagcéo inicial ofertados. (DIA A DIA EDUCACAO, 2015).

Outras atividades que compde o Programa Estadual de Formacao Continuada
sdo as Semanas Pedagdgicas, o Grupo de Trabalho em Rede (GTR), o Grupo de
Estudo em Rede (GER) e o Formacdo em Acdo. Essas outras propostas seréao
apresentadas na sequéncia (no item 2.3 - Politicas de formacéo continuada:
propostas desenvolvidas no Estado do Parand), dando-se destaque as Semanas
Pedagdgicas.

Apesar das especificidades de cada uma das atividades, todas visam
colaborar com a formacdo dos profissionais participantes, de modo que estes
possam ampliar suas acdes educativas e aprimorar suas praticas docentes no

interior das instituicdes de ensino nas quais lecionam.

2.2 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: A IMPORTANCIA DA
FORMACAO HUMANA PARA O DESENVOLVIMENTO INTEGRAL DO
PROFESSOR

Apesar de ter passado mais de cinco décadas de diferentes propostas de
formacao continuada de professores, algumas concepg¢des ainda se fazem presente
no atual contexto; as formacbes de carater utilitarista, a responsabilizacdo do

professor pelas lacunas de sua formacdo, a falta de entendimento sobre a
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importancia da formagdo humana em detrimento da formag&o puramente técnica,
etc.

Todos esses ditames acabam por impor determinadas limitacfes a formacao
dos professores, visto que estes, muitas vezes, se submetem ao que lhes é imposto
pelo sistema educacional, ignorando, de certa maneira, contextos particulares e a
realidade vivida pelos professores na escola. Nesse sentido, vale considerar as
palavras de Freire (2001, p. 71), citado por Castro e Amorim (2015, p. 45), sobre o

modo como as formagdes continuadas ainda sdo conduzidas.

Percebe-se como uma tal pratica transpira autoritarismo. De um lado,
nenhum respeito a capacidade critica dos professores, a seu conhecimento,
a sua prética; de outro, na arrogancia com que meia duzia de especialistas
que se julgam iluminados elabora ou produz o ‘pacote’ a ser docilmente
seguido pelos professores que, para fazé-lo, devem recorrer aos guias.

Os discursos presentes em documentos oficiais, por exemplo, destacam a
valorizacéo dos professores, assim como seus saberes e experiéncias; no entanto, a
cada ponto relativo a formacdo do professor, correspondiam acdes que O0sS
consideravam malformados ou incapazes, e assim, a formacéo continuada aparecia
como “remeédio” capaz de “consertar’ sua formacao inicial ou ainda assegurar que os
professores fizessem “o certo” dali por diante. (CASTRO; AMORIM, 2015).

No entanto, € preciso superar os modelos postos de formacdo continuada,
baseados em concepcfes que buscam apenas o alcance de metas especificas e
quantificaveis, para adentrar num processo de formacao continuada globalizante e
integrada a proépria vida do professor. Desse modo, os docentes se tornariam 0s
protagonistas do processo de sua formacdo, numa perspectiva emancipatéria e
autbnoma, de crescimento humano e pessoal.

A formacdo numa perspectiva humana supde o entendimento de que “[...] a
complexidade da funcéo social e profissional do educador implica muito mais, em
termos de condi¢cdes pessoais, do que outras profissdes nas quais a atividade
técnica do profissional tem uma certa autonomia em relacdo a sua propria
qualificagao pessoal’. (SEVERINO, 2003, p. 75), e para isso, faz-se necessario
construir novas concepcgoOes, atitudes e valores sobre o trabalho do professor, e
consequentemente, de sua formacao.

Diante disso, cabe destacar que “a formagdao de um docente ndo se faz

[apenas] acumulando cursos, conhecimentos ou técnicas — apesar de serem
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acréscimos positivos -, mas sim pela reflexao do trabalho educativo e sua identidade
pessoal e profissional”’. (MAGALHAES; AZEVEDO, 2015, p. 31).

Para a formacdo se desenrolar numa perspectiva emancipatoria, que objetive
a formacédo de professores (e alunos) como sujeitos imbuidos de autonomia, é
preciso dar condi¢cbes necessarias a fim de que desenvolvam sua subjetividade, sua
representacdo de mundo, de construcdo e defesa de argumentos a partir do seu

ponto de vista.

[...] ensinar ndo é transferir conhecimentos, conteddos nem formar é acéo
pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e
acomodado. N&do ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos apesar das diferen¢as que os conotam, ndo se reduzem a condigcdo
de objeto, um do outro [...]. (FREIRE, 1996, p. 23).

E neste bojo que a formacdo humana do professor aproxima-se do vocébulo
formacdo ndo como um processo de “colocar na forma”, mas de se constituir como
um processo existencial que leve a compreensédo de que a formagédo continuada,
como processo educativo do professor, seja também um ato pedagdgico em
construcao.

Araujo, Araujo e Silva (2015) destacam as contribuicdes de Freitas (2005),
quando este traz a ideia de que a pratica de formacdo humana do professor deve se
aproximar do conceito de bildung. O termo evoca o principio pedagogico de
formacdo baseado no cultivo da liberdade, autonomia e responsabilidade, num
processo de formacdo do sujeito humano no qual o professor constitui-se e
desenvolve-se em seus aspectos fisicos, psiquicos, morais e intelectuais. Segundo
os autores, “se a formacgao continuada nédo criar condi¢cdes para a humanizacéo e
crescimento integral dos professores, essa ndo se constitui em préatica de formacéao
humana”. (ARAUJO; ARAUJO E SILVA, 2015, p. 66).

A formacé&o continuada adequada, entéo, deve ser capaz de levar o professor
a reflexdo sobre sua acdo, para que esta possa mobilizar suas experiéncias
anteriores e 0s saberes necessarios para sua reconstrucdo. Nas palavras de Névoa
(2002, p. 38),

A formacdo continua deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva que
fornega aos professores 0s meios de um pensamento auténomo e facilite as
dindmicas de autoformacdo participada. Estar em formac&do implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s
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projectos proprios, com vista a construgdo de uma identidade, que é
também uma identidade profissional.

O redimensionamento para essas propostas com o objetivo de emancipacao
e maior reflexividade sobre e na acdo do professor precisam considerar todas as
dimensdes coletivas que permeiam a realidade escolar, sejam elas politicas, sociais,
profissionais ou organizacionais.

Vale ressaltar aqui a compreensao do conceito de emancipagdo em Adorno
(1970, p. 143): “emancipagdo significa 0 mesmo que conscientizacao,
racionalidade”, uma vez que esta ndo se reduz ao individuo isoladamente, mas
como um ser fundamentalmente que é. Institui-se na formacédo da vontade particular
e € um pressuposto da democracia; ou seja, a emancipacédo € a formacdo da propria
autonomia, mas s6 se torna bem sucedida se for um processo coletivo. Desse modo,
a educacao acaba por contribuir com o processo de emancipacéo e formacao, pois
possibilita ao individuo, condi¢cdes de conquistar sua autonomia. (ADORNO, 1970).

Assim, a trilogia da formacéo continuada de professores se configura baseada
em trés eixos estratégicos: 0 investimento na pessoa e na sua experiéncia; o
investimento na sua profissdo e nos seus saberes; e 0 investimento na escola e

seus respectivos projetos. (NOVOA, 2002, p. 56).

2.2.1 Desenvolvimento pessoal: investir na pessoa e na sua experiéncia

A formacéo continuada voltada ao desenvolvimento da pessoa do professor é
rara; confunde-se a necessidade de “formar” com o “formar-se”. Nias (1991) trazido
por Névoa (2002, p. 57), afirma que “O professor € a pessoa. E uma parte integrante
da pessoa € o professor.” Nessa légica, urge proporcionar aos professores uma
formacdo continuada que o0s instigue a apropriarem-se desse processo,
incorporando-as a sua propria histéria de vida. Essa postura centralizadora no papel
do professor e na sua experiéncia é relevante em momentos de crise e
transformacdes, visto que esses docentes precisam acomodar as mudancas e

reavaliar sua identidade.

2.2.2 Desenvolvimento profissional: produzir a profissdo docente
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O investimento na profissdo, nas experiéncias e nos saberes também devem
ser uma preocupacéo quando se trata da formacao continuada de professores. Esta
formacgao “deve estimular uma apropriagdo pelos professores dos saberes de que
sao portadores, no quadro de uma autonomia contextualizada e interactiva, que Ihes

permita reconstruir os sentidos da sua acgéo profissional”. (NOVOA, 2002, p. 60).

Praticas de formacdo continua organizadas em torno dos professores
individuais podem ser (teis para a aquisicdo de conhecimentos e de
técnicas, mas favorecem o isolamento e reforcam uma imagem dos
professores como transmissores de um saber produzido no exterior da
profissdo. Praticas de formacdo continua que tomem como referéncia as
dimens@es colectivas contribuem para a emancipacao profissional e para a
consolidacdo de uma profissdo que é autbnoma na producdo dos seus
saberes e dos seus valores. (NOVOA, 2002, p. 59, grifo do autor).

Nesse aspecto, Tardif (2002, p. 54) assegura que a formacdo docente e a
formacao profissional devem compreender um “saber plural, formado de diversos
saberes provenientes das instituicbes de formagdo, da formacéo profissional, dos
curriculos e da pratica cotidiana”.

Cardoso, Del Pino e Dorneles (2012, p. 4) apoiam-se em Tardif (2002)

guando afirmam que

0s saberes docentes podem ser provenientes do conhecimento a respeito
das ciéncias da educacédo e de métodos e técnicas pedagdgicas (saberes
da formacéo profissional), do dominio do conhecimento especifico a ser
ensinado (saberes disciplinares), da apropriagdo de uma forma “escolar” de
tratar os conhecimentos que serdo objeto de ensino (saberes curriculares)
ou da propria vivéncia diaria da tarefa de ensinar (saberes experienciais), ao
mesmo tempo reconhece que existe um saber especifico que é o resultado
da juncéo de todos esses outros e que se fundamenta e se legitima no fazer
cotidiano da profissao.
Abordar o desenvolvimento profissional implica na construcdo de uma ruptura
com o modelo atual, valorizando os diferentes saberes implicados na atividade

docente.
2.2.3 Desenvolvimento organizacional: investir na escola e seus projetos

O processo de formacéo da pessoa do professor, embasada no investimento
na escola e seus projetos pode auxiliar o professor a conceber a escola como um
ambiente de trabalho e formacéo, e que estes sdo aspectos intimamente ligados a

um mesSmo pProcesso.
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Partindo da visdo de que a escola pode ser um ambiente de interagdo entre o
formar e o trabalhar, é essencial que esta mesma escola se prepare para essa
proposta de formac&o. E conhecido o desafio de equilibrar as propostas advindas de
um sistema macro e a realidade micro (da escola), da dicotomia existente entre as

concepcoes e as praticas que permeiam o cotidiano docente. Mas para isso:

E preciso fazer um esforco de troca e de partilha de experiéncias de
formacao, realizadas pelas escolas e pelas instituicdes de ensino superior,
criando progressivamente uma cultura da formacdo continua de
professores. A aprendizagem em comum facilita a consolidagdo de
dispositivos de colaboragcdo profissional. Mas o contrario também é
verdadeiro: a concepcdo de espacos colectivos de trabalho pode constituir
um excelente instrumento de formacdo. (NOVOA, 2002, p. 61).

Em sintese, cabe afirmar que a formacgéo continuada precisa ser repensada, e
mais que isso, nhecessita consolidar-se no tripé Desenvolvimento Pessoal,
Profissional e Organizacional. A articulacdo entre esses trés eixos, juntamente com
0 processo de gestdo escolar, pode superar a dicotomia existente entre a politica

educativa proposta e a acao pratica dos professores.

2.3 POLITICAS DE FORMACAO CONTINUADA: PROPOSTAS DESENVOLVIDAS
NO ESTADO DO PARANA

O periodo demarcado nesta pesquisa para as consideracdes sobre a politica
de formacdo continuada no Estado do Parana delimita-se entre os anos 2007 e
2014, organizados em dois subperiodos: 2007-2010 e 2011-2014.

2.3.1 Periodo 2007 - 2010 — Governo Roberto Requido

Nos anos de 2007 a 2010, estava a frente do Governo Estadual, Roberto
Requido De Mello E Silva (PMDB)*, tendo como Vice-Governador a figura de

Orlando Pessuti. Mauricio Requido De Mello e Silva atuou como Secretario de

*PMDB — O Partido do Movimento Democratico Brasileiro tem como principios a construgdo de uma
democracia que compatibilize liberdade, igualdade, desenvolvimento e justica social, sustentados no
trabalho, na credibilidade e na esperanca. Para maiores informacdes, visitar o site <http://pmdb-
rs.org.br/scripts/programai.php>.
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Estado de Educacdo, e como Superintendente a Educacédo, Alayde Maria Pinto
Digiovanni.

O entédo governador, Roberto Requido, assumiu a chefia do Poder Executivo
apos dois mandatos do governador Jaime Lerner (0 qual possuia uma postura de
governo baseada na ideia de Estado Minimo)*!; deu foco, em sua campanha, para a
superacédo das politicas implementadas anteriormente.

Para isso, compls sua equipe a partir da reunido de professores
universitarios contrarios as propostas de Lerner, e estabeleceu como principios a
educagcdo como direito do cidaddo, a universalizacdo do ensino, a escola publica
gratuita e de qualidade, o combate ao analfabetismo, 0 apoio a diversidade cultural,
a organizacao coletiva do trabalho e a gestdo democratica.

Afirmava em suas propostas que o0s cidaddos paranaenses seriam o sujeito, 0
fundamento e a finalidade de todas as suas acdes, e que as politicas de governo
garantiriam os direitos fundamentais, tais como saude, educagéo, trabalho, moradia,
meio ambiente saudavel, no intuito de manter sua dignidade humana.

O modelo econbémico vigente no pais, excludente e reforcador de diferencas
sociais passava a exigir a reconstrucao de um estado democratico, mais justo e com
menos desequilibrios sociais. A proposta, entdo, era baseada em diretrizes que
nortearam a acao do governo, como: acfes de inclusdo social e de combate a
pobreza; a criacdo de um modelo préprio de desenvolvimento; a criacdo de
infraestrutura para o desenvolvimento descentralizado; a transparéncia na gestao
publica e reforma administrativa; o combate ao crime organizado e a violéncia; a
sustentabilidade ambiental; e a efetivacdo de politicas setoriais integradas
(Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, Saude, Habitacdo, Saneamento Ambiental,
Esporte e Lazer, Cultura e Turismo).

No que tange as politicas setoriais integradas referentes a area da educacao,
foram desenvolvidos programas ou acbes que tinham por objetivo melhorar as
condicBes de trabalho e a estrutura das escolas publicas estaduais. S&o elas: Portal
Dia a Dia Educacdo, TV Paulo Freire, Parana Digital, Projeto Educagdo Com
Ciéncia, FERA, Distribuicdo do Livro Didatico, Programa de Desenvolvimento da

Educacdo (PDE), Criagdo de Centros Poliesportivos/Culturais, Universalizagdo do

¥ Entende-se por “Estado Minimo” a concepgao fundada nos pressupostos da reacdo conservadora
gue deu origem ao neoliberalismo. O pressuposto desta forma de concepcao esta fundamentado no
deslocamento das atribuicbes do Estado perante a economia e a sociedade, preconizando a nao
intervencao a favor da liberdade individual e da competic&o entre os agentes econémicos.
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ensino fundamental e implantacdo deste nivel de ensino com proposta de duragéo
de nove anos, implantacdo do contraturno para alunos da 52 e 62 séries do ensino
fundamental, ampliacdo do Ensino Médio, Oferta de Cursos Técnico-profissionais,
Cursos de Magistério e EJA Profissionalizante, além de ampliar o atendimento da

educacao especial no ensino regular. (MOREIRA, 2006).

2.3.2 Periodo 2011 - 2014 — Governo Carlos Alberto Richa

No periodo empreendido entre 2011-2014, quem assume o Governo do
Estado do Parana foi o governador Carlos Alberto Richa (PSDB)*?, compondo sua
equipe com nomes como os de Flavio Arns (Vice-Governador e Secretario de
Estado de Educacao) e Meroujy Giacomassi Cavet (2011-2012) e Eliane Terezinha
Vieira Rocha (2013-2014), como Superintendentes da Educacdo no Parana.

Nesse contexto, o governador Beto Richa®® apresentou seu Plano de Governo

(2011, p. 22), assegurando

A promocéo do desenvolvimento integrado do Parand tera que passar pela
reconstru¢do do Governo. Um novo jeito de governar, com uma auténtica
lideranca. Um governo transparente e agregador, aberto & cooperagéo e a
pactuacdo de objetivos de desenvolvimento com o mercado e o terceiro
setor. (...) Esta postura, responsavel e inovadora, devera ser construida a
partir do desenvolvimento das competéncias de gestédo, da renovacgdo dos
métodos de trabalho e das estruturas de Governo, numa verdadeira Gestao
para Resultados. (Grifo do autor).

O mesmo documento prevé algumas acles voltadas as areas relativas a

Educacao, Ciéncia e Tecnologia, a saber:

1. Integrar a promover uma ampla rede paranaense de pesquisa e inovagao
com incluséo dos setores privados.

¥PSDB - Partido da Social Democracia Brasileira, que tem como base a democracia interna e a
disciplina e, como objetivos programaticos, a consolidagdo dos direitos individuais e coletivos; o
exercicio democratico participativo e representativo; a soberania nacional; a constru¢do de uma
ordem social justa e garantida pela igualdade de oportunidades; o respeito ao pluralismo de ideias,
culturas e etnias; e a realizacdo do desenvolvimento de forma harmoniosa, com a prevaléncia do
trabalho sobre o capital, buscando a distribuicdo equilibrada da riqueza nacional entre todas as
regides e classes sociais. Para maiores informacdes, consultar
<http://www.psdb.org.br/psdb/estatuto/>.

*Concorrendo com o senador Roberto Requido e a senadora Gleisi Hoffmann ao governo estadual,
Beto Richa foi reeleito governador do Estado do Parana no primeiro turno, no dia 5 de outubro de
2014.


http://www.psdb.org.br/psdb/estatuto/
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2. Ampliar o acesso as redes digitais de conhecimento.

3. Ampliar educacéo de nivel médio e técnico.

4. Melhorar a qualidade da educacao.

5. Desenvolver politica integrada para a juventude.

6. Combater o analfabetismo.

7. Fomentar o desenvolvimento da ciéncia e tecnologia a partir das
instituicGes académicas e de pesquisa.

8. Promover o aperfeicoamento institucional do ensino superior.

9. Ampliar o0 acesso as universidades estaduais. (Plano de Metas, 2010, p.
28).

Em parceria com a Secretaria de Estado de Educagéo, o governo do Estado
do Parani, comandado pelo Governador Beto Richa, mantém programas e
projetos®* destinados & Educacdo Basica, voltados para a qualificacéo discente, &
melhoria de infraestrutura e materiais das escolas, ao apoio a aprendizagem, a
formacao de professores, aos desafios sociais e educacionais contemporaneos, a
promocao da cultura, a avaliacdo das escolas e estabelecendo parcerias com outros
orgaos para o desenvolvimento de algumas dessas propostas.

As diferencas politicas entre os dois governadores elencados se destacam,
sobretudo, nas propostas de governo relacionadas as politicas educacionais, na qual
€ possivel observar diferentes concepcdes e metodologias de trabalho acerca da
formacéo continuada de professores. Essas contradicdes serdo discutidas de forma
mais aprofundada no capitulo 4 — “Avaliagao do programa de formagao continuada

de professores do Estado do Parana no formato de Semanas Pedagogicas”.

2.4 PLANO ESTADUAL DE EDUCACAO DO PARANA (PEE): 2015-2025

Os dispositivos legais garantem, ao menos em tese, a efetivacdo das politicas
educacionais. Entre tantos documentos que asseguram legalmente o direito a
formacao de professores, seja esta inicial ou continuada, ha de se destacar o Plano
Estadual de Educacédo do Paran4, elaborado em meados de 2003.

Nesse periodo, a SEED-PR definia acbes para a efetivacdo da proposta de
formacado dos professores e dos demais profissionais da educagcdo como uma das
prioridades da gestdo vigente da época, conforme poOde ser observada no

documento preliminar, em sua meta niumero 7:

*Para maiores informacdes sobre programas e projetos desenvolvidos pelo governo estadual
consultar <http://www.educacao.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=164>.



85

Meta 7: Garantir que a formac8o continuada seja caracterizada,
principalmente, pela oferta de encontros coletivos e periddicos, a partir das
necessidades apontadas pelos trabalhadores em educacédo, previstos em
calendario e realizados, preferencialmente, na propria escola onde atuam,
tendo como objetivo a reflexdo sobre as mudltiplas dimensbes da pratica
educativa. (PARANA, 2005, p. 74).

Em 2004, concomitantemente a elaboracdo do Plano Estadual de Educacéo,
a SEED-PR estabeleceu a Resolucdo n° 1.457, criando entdo a “Coordenacédo de
Capacitagédo dos Profissionais da Educagao”. Este 6rgao estava diretamente ligado
a Superintendéncia de Estado, o qual instituiu o “Conselho de Capacitacao”, que
passou a organizar o processo de formacado continuada dos professores da rede
estadual.

A referida resolucéo ndo se limitava a explicitacdo das concepc¢des fundantes
da formacéo, e apresentava-se de forma bem objetiva, dedicando especial atencao
aos aspectos de sua estrutura operacional. Nesse documento, ainda ndo era
possivel observar o termo “formacgao”, e sim “eventos de capacitacdo” que
culminavam na certificagdo do evento proposto.

O Plano Estadual de Educacéo (Lei Estadual n°® 18.492/15) assevera que:

A efetivacdo de acdes concretas, delineadas nas metas e estratégias do
PEE-PR, como politica de Estado, e realizadas em regime de colaboracao
com a Unido e os municipios, implicara no avango educacional estadual e
na superacao das desigualdades historicamente construidas, promovendo
uma educacio de qualidade para todos os paranaenses. (PARANA, 2015,
p. 20).

Em relagéo a formagéo continuada de professores, é possivel observar nesse

by

documento alguns avancos em relacdo a versao preliminar de 2004, visto que

apresenta uma meta prépria para tratar sobre tal tema.

META 16: [...] formar, em nivel de pos-graduagéo, 70% de profissionais do
magistério da Educacao Bésica, até o ultimo ano de vigéncia deste Plano e
garantir a todos os profissionais da Educacao Bésica formacéo continuada
em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualizagbes dos sistemas de ensino. (PARANA, 2015, p. 89-91, grifo
Nosso).
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Nesse sentido, a meta 16* busca a concretude do proposto, tendo como
estratégias:

16.1 Realizar, em regime de colaboracéo entre Unido, Estado e municipios,
0 planejamento estratégico para dimensionamento da demanda por
formacdo continuada e fomentar a respectiva oferta com cursos de
extensdo, aperfeicoamento e pés-graduacdo, por parte das instituicbes
publicas de Ensino Superior, de forma orgéanica e articulada as politicas de
formacéo do Estado e dos municipios.

16.3 Contribuir, em regime de colaboracdo entre Unido, Estado e
municipios, para a implementacdo de programa de formacdo continuada a
professores da rede municipal, a fim de aprimorar a formacdo desses
profissionais para atuarem no magistério da Educacdo Basica, nas etapas
da Educacéo Infantil e Anos Iniciais.

16.4 Adequar a politica de formacdo continuada dos profissionais da
educacdo em consonancia com as proposicfes advindas do Férum
Permanente de Apoio a Formacao Docente do Parana, a fim de assegurar
formacdo continuada permanente de curto, médio e longo prazo,
aumentando o niumero de vagas e as oportunidades de acesso.

16.7 Estabelecer parceria com o MEC, demais 6rgdos da Unido e IES
publicas para oferta de cursos de formagdo continuada e pés-graduacéo
aos profissionais da Educacéo Basica.

16.8 Garantir, em regime de colaboracado entre Unido e Estado, no prazo de
até dois anos de vigéncia deste PEE-PR, politica de formacdo continuada e
em nivel de pés-graduacéo lato sensu e stricto sensu aos profissionais da
educacéo.

16.9 Garantir a efetivacéo de politicas publicas para a formacao continuada
permanente de profissionais da educacdo, para a prevencdo e
enfrentamento de toda forma de preconceito, discrimina¢éo e violéncia no
ambito escolar, com vistas a defesa, afirmacdo e promocdo dos direitos
humanos.

16.10 Ofertar formacdo continuada a todos os profissionais da educacéo
gue atuam na rede publica estadual de ensino.

16.11 Ofertar formagdo continuada aos profissionais da educacdo que
atuam nas diferentes modalidades da Educacéo Bésica para elaboracéo e
producdo de materiais pedagogicos.

16.14 Estabelecer parcerias para proporcionar a formacdo continuada de
profissionais da educacéo, instrumentalizando-os para o desenvolvimento
de préticas pedagdgicas referentes ao envelhecimento humano. (PARANA,
2015, p. 89-91, grifos nossos).

A preocupacdo com a formacdo continuada destacada em tal documento
reafirma a necessidade de valorizacdo dos profissionais de educacéo e reflete a

importancia desse processo para a melhoria da educacédo paranaense. Ademais, 0

*A meta 16 trata de formac&o de professores e apresentando 14 estratégias; no entanto, para esta
discusséo, foram selecionadas apenas as que tratam especificamente da formacgéo continuada.
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Plano Estadual de Educacdo, em consonancia com outros dispositivos legais,
registra um avanco por ter estabelecido mecanismos de planejamento voltados a
politica educacional, a qual tem como finalidade garantir a democratizacdo e a

qualidade do ensino.

2.5 AS SEMANAS PEDAGOGICAS COMO PROPOSTA DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DO ESTADO DO PARANA

Em 1985, acontecia no Estado do Parana o primeiro evento voltado para um
momento de discussdes entre os profissionais da educacdo, denominado como
“Semana Pedagodgica”. (CUNHA, 2009). Esse evento tinha por finalidade refletir
sobre as mudancas politicas e institucionais que o processo de redemocratizacdo e
abertura politica trazia para a sociedade, e consequentemente, a escola, e mobilizar
o professorado quanto aos novos rumos que a educacao deveria seguir.

A realizacdo dos eventos de formacdo continuada estd assegurada em bases
legais como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB n° 9.394/96), no
Plano Nacional de Educacéo (Lei n® 13.005/14), o Plano Estadual de Educacéao (Lei
n® 18.492/15), as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores
da Educacéo Basica (2001; 2015) e a Rede Nacional de Formacédo Continuada de
Professores (2004), conforme discutido anteriormente.

E importante ressaltar que a sistematizacdo de orientacbes ou indicacdes
detalhadas para o desenvolvimento das Semanas Pedagdgicas foi efetivada na
realidade paranaense somente a partir de 2005, apesar da existéncia dos
dispositivos legais citados.

No caso especifico do Parana, ainda se destaca a Lei Complementar n°
103/04, que dispde sobre a Formacdo Continuada por meio do Programa de
Capacitacdo dos profissionais da educacdo da Rede Estadual de Educacdo Bésica
do Estado do Parana. O artigo 1° da Lei Complementar esclarece como se dara a
organizacdo do Programa de Formacédo Continuada, dividindo-o em dois eixos — 0

Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) e o Programa de Capacitacéo.

Art. 1°- Estabelecer que a Formagédo Continuada dos Profissionais da Rede
Estadual da Educagdo Basica do Estado do Parana seja proporcionada
mediante realizacdo do Programa de Desenvolvimento Educacional e do
Programa de Capacitacdo, visando contribuir com o desenvolvimento da
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autonomia intelectual dos profissionais da educagdo e melhoria da
gualidade de Ensino.

O PDE/PR consiste numa politica publica que objetiva a producdo de
conhecimento especifico da area educacional, com vistas a elevacdo da qualidade
do ensino nas escolas publicas estaduais, no que diz respeito as praticas de ensino.
Ja o Programa de Capacitacdo se subdivide em cursos de Aperfeicoamento e de
Atualizagdo. Os artigos 3°, 4° e 5° apresentam as concepg¢Oes acerca de cada

modalidade.

Art. 3.° - O Programa de Capacitacdo objetiva contribuir para a qualificacao
dos profissionais da educacéo focada na pratica de ensino, no principio da
acdo-reflexdo-acdo e compreende Aperfeicoamento e Atualizacéo.

Art. 4° - O Aperfeicoamento visa ao aprofundamento dos conhecimentos em
area especifica, efetivando-se, principalmente, por intermédio de Cursos de
Graduacdo, Programas de Pés-Graduacdo, e Programas de Formacédo
Continuada ofertados por Instituicdes de Ensino Superior.

Art. 5° - A Atualizacdo oportuniza a reflexdo teorico-critica sobre questdes
educacionais e dar-se-a por meio de eventos ofertados pela SEED por
intermédio do Programa de Capacitacao.

Dentre as modalidades compreendidas no Programa de Capacitacéo,
desenvolvidos no Estado do Parand, as Semanas Pedagdgicas se caracterizam

como um

[..] evento que tem como objetivo promover a formag¢do continuada dos
profissionais da educacdo através de discussdes pautadas em aportes
tedricos relevantes sobre temas emergentes que afetam o cotidiano da sala
de aula, bem como o processo de ensino e aprendizagem, de modo a
fundamentar os profissionais da educagéo para o planejamento do semestre
letivo. (DIA A DIA EDUCACAO, 2015).

A esse respeito, a Lei Complementar n® 103/04, em seu artigo 8°, esclarece

que:

Art. 8.° - O Programa de Capacitacdo prevé eventos descritos no Anexo
Unico que integra a presente Resolucao, nas seguintes modalidades:

Grupo 1: Congresso, Curso, Encontro, Grupo de Estudo, Jornada, Oficina,
Semana, Seminario e Simpdsio.

Grupo 2: Palestra, Mesa-redonda, Painel, Férum e Conferéncia.

Grupo 3: Teleconferéncia e Videoconferéncia.

Grupo 4: Campanha, Concurso, Feira, Festival, Gincana, Mostra, Olimpiada
e Torneio.

Grupo 5 Reunid@o Técnica. (2004, grifos nossos).



89

As Semanas Pedagodgicas sao desenvolvidas no primeiro e segundo
semestre de cada ano letivo, de acordo com o calendario escolar vigente, definido
pela Secretaria de Estado de Educacdo (SEED), e tem como publico alvo todos os
profissionais que atuam nas escolas, Nucleos Regionais de Educacao e Secretaria
Estadual de Educacgdo. Sua duracdo varia entre dois e trés dias, além dos dias
destinados ao planejamento docente, propriamente dito.

Tal organizacéo é apresentada na Deliberacdo 002/02 do Conselho Estadual
de Educacédo, que assegura sua realizacdo em datas especificas, em formato de
‘reunides pedagogicas, organizadas, estruturadas a partir da proposta pedagdgica
do estabelecimento e inseridas no planejamento anual”, sendo consideradas como
efetivo trabalho escolar, desde que nao ultrapassem 5% do total de dias letivos, ou
seja, 10 dias no decorrer do ano. Nesse periodo, as escolas cumprem, geralmente,
apenas o expediente interno, a fim de que os demais profissionais da educacao
(Agentes | e Il) também possam participar dos encontros formativos.

Sendo entendida como uma modalidade de formacdo continuada
descentralizada, as Semanas Pedagdgicas proporcionam a discussdo de questdes
politicas e pedagdgicas, e partem da leitura de documentos elaborados e/ ou
selecionados pela equipe da Secretaria de Estado de Educagéo (SEED).

No quadro 1 estdo apresentadas as tematicas das Semanas Pedagdgicas do
periodo 2007 a 2014.

Quadro 1 - Temas trabalhados durante as Semanas Pedagdgicas 2007-2014

Tematicas trabalhadas nas Semanas Pedagdégicas

1° semestre “Reflexdes para a implementacéo do projeto politico-pedagégico”
2007
2° semestre “Estudos para a organizacéo e elaboragéo do plano de trabalho docente”
1° semestre “Estudos para a organizacéo e elaboragéo do plano de acéo da escola”
2008
2° semestre “Desafios educacionais contemporaneos e o curriculo escolar”
“Estudos para discussao sobre concepgéo de curriculo e organizagao da
1° semestre o o
pratica pedagogica
2009
"Estudos para discussao sobre concepc¢éo de ensino e aprendizagem e a
2° semestre . e —
organizagao da pratica pedagogica
1° semestre "As necessidades da escola a partir de seus limites e avancos”
2010
20 semestre "Quando as politicas educacionais voltam-se para a legitimacado do
tempo, do espaco, e da autonomia da escola na definicdo de seu projeto
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politico-pedagdégico”

1° semestre Os dados néo estéo disponiveis.
2011

2° semestre “A escola publica como espago de promogéo da aprendizagem”

[0}

1° semestre “Centenario Helena Kolody”; “A avaliagdo tem papel fundamental na
2012 avaliacao da aprendizagem”; “Grandes parceiras: Escola e Familia”

2° semestre “Oficinas”

1° semestre Planejamento Educacional e Argaltlja(‘%éo: Por uma Educagéo de
2013 Qualidade

2° semestre Os dados néo estéo disponiveis.

"Repensar o Curriculo na perspectiva dos Sujeitos da Escola e da Prética
1° semestre e
Pedagdgica
2014
Continuidade da tematica da SP de fevereiro, abordando a questdo do
2° semestre .
(Re)planejamento

Fonte: Portal Dia a dia Educacéo.

A selecdo das atividades®®, os dias previstos para os trabalhos, os temas, 0s
materiais selecionados, o0s encaminhamentos metodolégicos e as estratégias
utilizadas para desenvolver cada Semana Pedagogica sédo definidos pela SEED, de
forma comum a todas as instituicbes estaduais, generalizando os estudos e as
acOes a serem desenvolvidas.

Compreende-se, assim, que as Semanas Pedagogicas constituem um dos
momentos mais importantes da formagao continuada do ano letivo. O valor dessa
atividade esta expresso em diversos dispositivos legais, que afiancam a relevancia
desse processo na formacao profissional, e na riqueza das discussdes elaboradas
pelos sujeitos que as vivenciam e tem condicdes de avalia-la — os funcionarios e os
professores, e, especificamente, os pedagogos nesta pesquisa.

Diante do quadro tedrico desenvolvido até entdo nos capitulos iniciais desta
dissertacdo tratar-se-4, no proximo capitulo, do quadro tedrico-metodoldgico,
demonstrando como ocorreu a constru¢gdo do novo conhecimento em articulagao

com o referencial teérico adotado.

**para melhor compreensdao sobre as atividades desenvolvidas durante as Semanas Pedagdgicas do
periodo 2007-2014, observar os quadros apresentados nos Apéndices B e C.
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CAPITULO 3

O QUADRO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA

Este capitulo trata do quadro tedrico-metodoldégico que nos apoiou na
compreensao da Avaliagao do Programa de Formagdo Continuada de Professores
do Estado do Parana, desenvolvido na modalidade de Semanas Pedagdgicas nas
escolas da rede estadual de ensino.

A escolha do referencial teérico-metodolégico para estudo da avaliacdo de
programas educacionais pressupde uma concepcao filosofica e epistemoldgica que
fundamente o trabalho a ser realizado, o que exige uma reflexibilidade ética do

pesquisador para explicitar suas posi¢cdes valorativas, o que significa que:

[...] em termos concretos, uma perspectiva eticamente reflexivel requer que
0s pesquisadores sociais estejam preparados para desenvolver seus
julgamentos de valor de maneira que reajam a, e aprendam com os dilemas
praticos encarados por aqueles que estdo atuando nos contextos sociais
estudados. Reagir a esse desafio significa que pesquisadores sociais as
vezes precisam sujar as maos e possivelmente parecer se afastar de
‘ideais’ abstratos que sado importantes para eles e para aqueles que o
rodeiam. Embora essa atengdo para com as implicagfes praticas possa
parecer estar exigindo demais dos pesquisadores, ela na realidade envolve
somente que assumam a mesma dose de responsabilidade em seus
julgamentos valorativos, julgamentos estes que os profissionais que atuam
no nivel da prética rotineiramente precisam assumir ao decidir o que fazer
diariamente. (CRIBB; GEWIRTZ, 2011, p. 15-16).

Para tanto, tomamos como autores de referéncia Guba e Lincoln (2011),
Afonso (2009; 2010; 2011), Draibe (2001), Belloni (2001), Ferreira e Tendrio (2010)
e Fernandes (2011) quanto aos pressupostos epistemologicos de avaliacdo
educacional e avaliacao de politicas e programas, e os autores Névoa (2002), Tardif
(2002), e Aratjo; Araujo e Silva (2015) quanto a formagdo continuada de
professores, conforme as reflexdes e discussdes com eles estabelecidas nos
capitulos 1 e 2.

As posturas teorico-metodologicas desses autores colaboraram para o
entendimento das necessarias e complexas mediacdes objetivas/subjetivas
(mega/macro/meso/micro) que ocorrem em processos de recontextualizagdo de uma

politica educacional na prética - em dadas relagdes administrativo/pedagogicas e de
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poder assimétricas existentes nos sistemas de ensino, nas instituicdes escolares a
eles vinculadas - e, consequentemente, nos espacos das salas de aula.

Guba e Lincoln (2011) contribuiram para compreensao das concepcdes de
avaliacdo educacional numa perspectiva hermenéutico-dialética, ou seja, que a
avaliacdo ha que ser compreendida como uma prética social, o que envolve a
observacdo de uma dada realidade a partir de seus sujeitos e considera 0s
contextos politicos, econdmicos, sociais e culturais nas quais elas se desenvolvem.

Ela esta baseada em dois elementos: no enfoque responsivo e ha
metodologia construtivista. Nessa direcdo os autores explicam que o enfoque
responsivo se relaciona diretamente ao uso da metodologia construtivista, pois este
€ o outro elemento que fundamenta e distingue a avaliagcdo com construcao social.

A metodologia construtivista em termos epistemolégicos nega o dualismo
sujeito-objeto, uma vez que propde e substitui essa visdo por um processo
hermenéutico-dialético o qual extrai a0 maximo da relacdo entre observador e
observado e a realidade construida em determinado contexto historico. O processo

hermenéutico-dialético tem

[..] carater interpretativo e € dialético porque representa uma comparacao e
contraposicdo de pontos de vista divergentes com a finalidade de obter uma
sintese mais elaborada de todos eles, no sentido hegeliano. Entretanto, o
principal propdsito desse processo ndo € justificar uma constru¢éo pessoal
ou atacar os pontos fracos das construcdes oferecidas por outros, mas
formar uma correlagéo entre elas que permita em exame mutuo por parte de
todos os envolvidos. (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 166, grifo do autor).

Nessa abordagem os sistemas de crencas (paradigmas) que prevaleceram e
caracterizaram as concepgoes de avaliacdo como medida, descri¢do, e julgamento
de valor se contrapde ao paradigma positivista, haja vista que ontologicamente, o
paradigma construtivista nega a existéncia de uma realidade obijetiva,
compreendendo-a como um conjunto de construcfes sociais mentais e de nimero
indefinido, pois depende da quantidade de sujeitos que a constroem.

No que tange aos pressupostos teodricos de avaliacdo de politicas e
programas educacionais, os estudos de Afonso (2009; 2010; 2011) Draibe (2001),
Belloni (2001), Ferreira e Tenodrio (2010) e Fernandes (2011) fundamentam esta
pesquisa. Considera-se que a analise de uma politica educacional tem que
considerar a inter-relacdo entre 0s  contextos = megassociologicos,

macrossocioldgicos, mesossocioldgicos e microssociooldgicos, e 0s sujeitos que
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nele integram. Os critérios de avaliacdo de politicas e programas sociais de
eficiéncia, eficacia e efetividade social sdo tomados nessa perspectiva socioldgica, e
nao na abordagem oriunda de perspectivas de cunho utilitaristas e gerencialistas de
administracao publica.

Quanto a formacado continuada de professores o didlogo estabelecido como
Araujo; Araujo e Silva (2015), Névoa (2002), Tardif (2002) possibilitou a escolha da
concepcgao de formagédo continuada de professores como um processo global de
construcdo subjetiva, desenvolvido nas relacdes sociais estabelecidas pelo
professor em seu ambiente profissional, a partir da reflexdo e avaliagdo sobre sua
propria prética, visto que, 0 que se deseja, é a concretizacdo de uma educacao
autbnoma, reflexiva-critica, humanizante e transformadora, como ja explicado no
capitulo 2.

Com a exposicdo, em linhas gerais, do quadro tedrico-metodoldgico da
pesquisa, a fim de explicitar o ‘lugar de onde estamos falando’, nas préximas sec¢fes
deste capitulo apresenta-se, a opcdo metodologica pela pesquisa qualitativa -
estudo de caso avaliativo -, a caracterizacdo do campo empirico e sujeitos da
pesquisa, e os procedimentos e instrumentos definidos para coleta e andlise dos
dados empiricos.

3.1 A OPCAO METODOLOGICA DA PESQUISA

A partir dos referenciais tedricos definidos para fundamentar esta investigacao
a opcao metodoldgica foi pelo encaminhamento da pesquisa qualitativa, centrando o
interesse na avaliagcdo que os pedagogos das escolas publicas paranaenses fazem
do Programa de Formacgédo Continuada de Professores na modalidade de Semanas
Pedagogicas, na tentativa de compreender os sentidos e significados que eles
conferem as acbes formativas do Programa, construindo coletivamente -
pesquisador e pesquisados — um conhecimento acerca da avaliacdo de programas

educacionais. A pesquisa qualitativa:

[...] implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem
objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os significados visiveis e
latentes que somente sdo perceptiveis a uma atencdo sensivel, e, apds
esse tirocinio, o autor interpreta e traduz em um texto, zelosamente escrito,
com perspicacia e competéncia cientificas, os significados patentes ou
ocultos do seu objeto investigado. (CHIZZOTTI, 2003, p. 221).
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Depreende-se da argumentacdo do autor que a pesquisa qualitativa
possibilita a reflex@o e analise da realidade em seu contexto socio-histérico e que ha

uma valorizacdo dos aspectos qualitativos dos fendmenos, pois:

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relagao
din&mica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o
sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito. O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados
isolados, conectados por uma teoria explicativa, 0 sujeito-observador é
parte integrante do processo de conhecimento e interpreta os fendmenos,
atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo € um dado inerte e neutro, esta
possuido de significados e relagdes que sujeitos concretos criam em suas
acoes. (CHIZZOTTI, 2001, p. 79).

O estudo da avaliacado de programas educacionais, nessa abordagem, tem,
pois, que considerar que a avaliacdo ndo é estatica, ou produto de mera
observacao, coleta e analise de dados quantitativos. A interpretacao dos fenémenos
educativos é fundamental.

No caso desta pesquisa, para analisar a formagao continuada de professores
realizada nas Semanas Pedagodgicas foi definido o periodo de 2007 a 2014,
considerando-se a relevancia dos temas estudados durante as Semanas
Pedagdgicas (fevereiro e julho), assim como os materiais disponibilizados e as
orientacdes da SEED para a realizagdo das atividades nas escolas da rede publica
estadual, e suas contribuicbes para o trabalho docente e escolar. Em sintese a
abordagem desta pesquisa é qualitativa, e se caracteriza como um estudo de caso.

Segundo Stake (1994, p. 236, apud ANDRE, 2005, p. 16), o estudo de caso
ndo € um método especifico, mas um tipo de conhecimento derivado do caso, ou
ainda, o que se aprende ao estudar o caso.

Merriam (1988, apud ANDRE, 2005, p. 17) afirma que para o estudo de caso
ser considerado qualitativo, quatro caracteristicas sdo necessarias: a particularidade,
a descricao, a heuristica e a indugéo.

A particularidade se traduz no estudo de caso que focaliza uma situagao ou
um programa, ou seja, um fendmeno em particular. E um tipo de estudo que
investiga questdes que emergem do dia a dia, de ordem pratica, tais como a

formacéo continuada de professores. Ja a descricdo envolve uma descri¢ao “densa”
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do fenbmeno em estudo. Dessa forma, engloba um grande numero de variaveis e
retrata suas interagdes ao longo do tempo.

A heuristica se refere aos estudos de caso que iluminam a compreensao do
leitor sobre o fenébmeno a ser estudado. Podem revelar a descoberta de novos
significados, permitindo o entendimento da experiéncia do leitor ou a confirmagéo do
que ja € conhecido. Merriam (1988) retoma que a indug&o nos estudos de caso se
baseia na légica indutiva, trazendo descobertas de novas relacdes, conceitos,
compreensao e indo além da verificacdo ou de uma hipotese pre-definida.

Stake (1995, apud ANDRE, 2005, p. 19), por sua vez, apresenta a distingéo
entre trés tipos de estudo de caso: intrinseco, instrumental e coletivo.

O estudo de caso intrinseco se caracteriza quando o pesquisador tem um
interesse naquele caso particular, desejando conhecer aquela unidade
especificamente. Ja o estudo de caso instrumental, se refere ao interesse do
pesquisador num caso particular e que este pode ajudar a elucidar. O foco ndo € no
campo em si, mas nos insights que o estudo exaustivo da unidade pode trazer.

O estudo de caso coletivo, por sua vez, € assinalado quando o pesquisador
ndo se concentra num caso sO, mas em varios, com finalidade intrinseca ou
instrumental, como por exemplo, em varias escolas ou Varios professores, com o
objetivo de investigar os efeitos do programa de formacgdo nas préaticas de sala de
aula.

Stenhouse (1988, apud ANDRE, 2005, p. 21) define ainda outros tipos de
estudo de caso, classificando-os em etnografico, educacional, acéo e avaliativo.

O estudo de caso etnografico apoia-se na descri¢cdo cultural de um grupo
social, dando énfase ao conhecimento singular. O estudo etnografico volta-se para
uma instancia em particular, quer seja uma pessoa, instituicdo, programa inovador
ou grupo social. Trata-se de buscar o conhecimento em profundidade sobre
determinado caso, sem a necessidade de o pesquisador excluir o contexto, a
dinamica ou as inter-relacées estabelecidas entre com objeto. (ANDRE, 2005, p. 24).

A autora destaca também o estudo de caso do tipo educacional, o qual se
fundamenta na compreenséo da acédo educativa, sem considerar as teorias sociais
ou julgamentos avaliativos. Os pesquisadores que se utilizam deste tipo de estudo
de caso buscam contribuir com o pensamento e com o discurso dos educadores

acerca dos temas estudados.
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O estudo de caso caracterizado como “agao” visa possibilitar um feedback
aos educadores ou interessados sobre o caso em questdo, de forma a nortear
futuras acBes ou aperfeicoar as praticas ja existentes. (ANDRE, 2005).

Por fim, o estudo de caso do tipo avaliativo caracteriza-se como aquele que
“fornece aos atores educacionais ou aos que tomam decisdo (administradores,
professores, pais, alunos, etc.) informac¢des que os auxiliem a julgar o mérito ou o
valor das politicas, programas ou instituicoes”.

No caso especifico desta pesquisa, é importante ressaltar que o estudo de
caso avaliativo foi a estratégia metodolégica escolhida, por entender que esta
permite um estudo mais aprofundado sobre a avaliacdo feita pelos pedagogos da
rede publica estadual sobre o Programa de Formacgédo Continuada de Professores,
na modalidade de Semanas Pedagdgicas, com o objetivo de “buscar fundamentos e
explicacbes para determinados fatos ou fenbmenos desta realidade empirica”.
(OLIVEIRA, 2012, p. 55).

3.2 CARACTERIZACAO DO CAMPO EMPIRICO E SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos desta pesquisa atuam como pedagogos em escolas pubicas
estaduais do municipio de Ponta Grossa-PR, em instituicdes de pequeno, médio e
grande porte.

Uma vez que a resolucéo n° 4.534/2011 (Anexo 1), elaborada pela SEED/PR,
estabelece que a cada 150 alunos matriculados a escola comporta um professor
pedagogo, utilizou-se como critério para categorizar as escolas neste estudo, o
namero de matriculas, multiplo de 150. Na tabela 1, estdo apresentados os dados
das escolas, conforme os critérios estabelecidos para definicdo dos portes neste
trabalho, com as correspondentes quantidades de vagas para professores

pedagogos:
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Tabela 1 - Escolas publicas estaduais pontagrossenses conforme o nimero
de alunos matriculados e respectivas vagas para lotacdo de pedagogos —

2015
P(cj);’;e Matriculas Escolas I:\?:gaag:sg: Pedagogos
escolas (Qt) alunos (Qt) escola)* (Qt) total
A 0----1150 3 1 3
151 ----1 300 3 2 6
B 301 ----1450 5 3 15
451 ----1 600 5 3a4d 20
c 601 ----1 750 9 4a5 45
751 ----1 900 9 5a6 54
5 901 ----1 1050 6 6a7 42
1051 ----11200 4 7a8 32
£ 1201 ----1 1350 1 8a9 9
1351 ----1 1500 5 9al0 50
Total 50 276
Fonte: A autora, a partir dos dados disponiveis nos site dia-a-dia da
educacgéo.

* Nota: Conforme definido pela SEED/PR, ha 1 vaga de professor
pedagogo para cada 150 alunos matriculados na escola.

Das 50 escolas publicas estaduais do municipio de Ponta Grossa, 6 foram
classificadas como de porte A, 10 de porte B, 18 de porte C, 10 de porte D e 6 de
porte E. Conforme os dados da tabela 1 considera-se, aqui, escolas de porte A as
que possuem de 1 a 300 matriculas (pequeno porte); de porte B, as escolas que
possuem de 301 a 600 matriculas (médio porte); de porte C, as escolas de 601 a
900 matriculas (médio porte); de porte D, as escolas que possuem de 901 a 1.200
matriculas (grande porte), e de porte E, escolas com mais de 1.201 matriculas
(grande porte).

A selecdo da amostra da populacédo, estimada em 276 pedagogos, das 50
escolas estaduais do municipio foi realizada pelo processo de amostragem por
cotas, nao aleatdria. Nesse tipo de amostragem “a populagéo é vista de forma
segregada, dividida em diversos subgrupos, proporcional ao seu tamanho. [...] Para
compensar a falta de aleatoriedade na selecao, costuma-se dividir a populagdo num
grande numero de subgrupos”. (BARBETTA, 2003, p. 56).

O processo de amostragem considerou inicialmente o conjunto (grupo) de
escolas. Esse conjunto foi dividido em 10 subgrupos de escolas considerando a

guantidade de matriculas, em intervalos de amplitude 150 alunos, a fim de identificar
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o total de vagas de professores pedagogos nas escolas estaduais do municipio. O
agrupamento das escolas por porte, como explicado acima, originou 5 subgrupos,
com a respectiva quantidade de pedagogos em cada um deles.

Foi estabelecida a selecdo amostral de 30% de pedagogos,
proporcionalmente ao porte das escolas, para que participassem da pesquisa,
representando dessa forma a populacdo da qual foram extraidas. O planejamento

amostral com os procedimentos de selecdo esta apresentado na tabela 2:

Tabela 2 - Planejamento amostral para selecao dos professores pedagogos a participagao na
pesquisa - Ponta Grossa 2015

P P
garze Matriculas Escolas Pedagogos | Selecao (smf':icizgc?as
(Qt) alunos (Qt) Porte| (30%) J .
escolas pesquisa)

0----1150 3

A 6 1,8 1
151 ----1 300 3
301 ----1450 5

B 10 3 3
451 ----1 600 5
601 ----1 750 9

C 18 5,4 6
751 ----1 900 9
901 ----1 1050 6

D 10 3 3
1051 ----1 1200 4
1201 ----1 1350 1

E 6 1,8 2
1351 ----1 1500 5

Total 50 50 15

Fonte: A autora, a partir dos dados disponiveis no site Dia a Dia Educacao.

Desse modo, das 6 escolas de porte A investigou-se 1 pedagogo; das 10
escolas de porte B 3 pedagogos; das 18 escolas de porte C 6 pedagogos; das 10
escolas de porte D 3 pedagogos; e das 6 escolas de porte E 2 pedagogos,
compondo assim um amostra por cotas (30% de cada porte) de 15 pedagogos.

Cabe elucidar que 30% de 6 escolas (Portes A e E) resulta em 1,8 pedagogos.
Tal numero foi arredondado para 1 pedagogo para as escolas de Porte A, porque
sdo escolas com a menor quantidade de alunos matriculados e para 2 pedagogos
para as escolas de porte E, devido a maior lotagcdo de pedagogos nessas escolas.
De modo semelhante 30% de 18 escolas (Porte C) foi arredondado para 6

investigados por também representarem um grande namero de pedagogos.
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Para a selecdo da amostra de 15 professores pedagogos também foram
estabelecidos os seguintes critérios: a) formagdo em Licenciatura em Pedagogia, b)
tempo de servico na rede publica estadual de, no minimo, 7 anos; c) lotacéo de pelo
menos 2 anos na mesma escola como professor efetivo, pertencente ao Quadro
Proprio do Magistério.

Esses critérios foram ponderados a partir da aplicacdo de um questionario-
piloto, no qual foi possivel perceber que os pedagogos que ndo estavam na rede
publica estadual ao menos ha 7 anos, tiveram dificuldades para respondé-lo,
especificamente no que se refere a comparacdo entre as propostas de trabalho
feitas nas Semanas Pedagogicas, durante o periodo selecionado (2007-2014) para
realizacdo da investigacao.

Com o desconhecimento das atividades realizadas e sem a participacdo ativa
no desenvolvimento das mesmas, houve dificuldade para analisar potencialidades e
fragilidades de cada periodo (2007-2010 e 2011-2014), pois ndo havia parametros
para comparacado; logo, a analise feita sobre o programa de formacédo continuada
poderia ser parcial, 0 que nao traria dados fidedignos para a pesquisa.

A questdo da lotacdo do pedagogo na mesma escola também foi um ponto
levantado pelos participantes do questionario-piloto, uma vez que relataram que a
realidade de uma escola pequena em comparagdo com a de uma escola grande, por
exemplo, muda completamente a forma de trabalho e até mesmo os resultados da
formacdo continuada. Foi solicitado, entdo, que no momento da aplicacdo do
questionario, fosse feito uma ressalva para que o pedagogo respondente fizesse a
opcdo por uma escola trabalhada nesse periodo, para que a analise dos dados do
questionario fosse respondida de acordo com a realidade daquele momento e local
especifico.

Os pedagogos que responderam ao questionario tém formagdo em
Pedagogia, com especializacdo em diversas areas, como Psicopedagogia,
Educacao Especial e Gestdo Escolar. O tempo de servico na funcao varia entre 7 e

20 anos.
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3.3 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

3.3.1 Analise documental

Com o intuito de resgatar os documentos referentes as Semanas
Pedagogicas do periodo de 2007 a 2014, foi utilizado como fonte primaria de
informacdo o site do préprio governo de Estado, denominado “Dia a Dia
Educacéo’”.

Esta fonte possibilitou o download de todos os materiais disponibilizados para
as escolas pela SEED, para o trabalho de formagéao continuada de professores, com
excecdo das semanas de julho de 2007 e julho de 2013, os quais foram encontrados
posteriormente, no decorrer da pesquisa. As orientacfes que esquematizavam o
roteiro das atividades a serem desenvolvidas foram impressas e organizadas em
cadernos tematicos, identificados por ano, e entregues aos pedagogos para que
estes pudessem consultar e relembrar as informacgdes disponibilizadas referentes a
cada Semana Pedagdgica.

E importante destacar que essas fontes primarias, como afirma Oliveira
(2012, p. 70, grifo do autor), sdo aqueles “materiais que ainda n&o receberam
tratamento analitico”; ou seja, sdo “dados originais, a partir dos quais o pesquisador
tem uma relacao direta com os fatos a serem analisados”.

Foram estudados os materiais referentes a cada uma das Semanas
Pedagdgicas, e organizado um quadro com as respectivas datas, temas, material de
apoio  enviado ou disponibilizado  as Equipes  Pedagdgicas, as
orientagcdes/encaminhamentos para o trabalho, assim como os tipos de atividades
solicitadas durante a formacéo.

Na sequéncia, foi elaborado outro quadro (mais sintetizado), com as
informacgdes consideradas fundamentais para retomar a lembranca e o entendimento
por parte dos pedagogos que fossem responder o questionario. Os itens elencados
neste quadro foram os temas, 0os materiais de apoio, as orientagdes metodoldgicas,
complementados com questbes especificas no que diz respeito a avaliagcdo que o
pedagogo faz em relacdo ao trabalho desenvolvido durante as Semanas

Pedagdgicas.

%0 site oficial encontra-se no enderego <www.diaadia.pr.gov.br/>.
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3.3.2 O questionario

O questionario pode ser entendido como uma técnica utilizada pelo
pesquisador para obter informacdes sobre todo e qualquer dado de seu estudo.

Oliveira (2012, p. 85) corrobora nesse sentido afirmando que “a elaboragéo de
questionarios implica a clareza que tem o pesquisador (a) quanto a necessidade de
coletar dados que facilitem a obtencdo de informacgbes para consecucdo dos
objetivos formulados”.

A autora afirma que “conforme o enunciado desses diferentes tipos de
questles, existe a possibilidade de se obter uma maior precisdo dos dados”.
(OLIVEIRA, 2012, p. 85)

Deste modo, o questionario elaborado constituiu-se de questbes fechadas e
abertas. As questfes fechadas sédo aquelas nas quais o informante assinala os itens
segundo seu ponto de vista. As questdes abertas propiciam ao informante a
liberdade para formulacéo de suas respostas, tornando-as mais amplas.

Para analisar as estratégias utilizadas pelos diferentes periodos, foram
consideradas as orientagcbes de preenchimento para as questdes fechadas
apresentadas no quadro 2, assinalando na opc¢ao desejada segundo suas
dimensfes, em cada uma das Semanas Pedagdgicas:

Quadro 2 - Orientac¢des de preenchimento do questionério de avalia¢céo do programa de formagéo
continuada na modalidade de Semanas Pedagdgicas - 2015

Conceito | Significado Orientacao

5 Excelente As caracteristicas sdo muito boas, algumas sdo mesmo excelentes,
extraordinarias.

4 Muito bom Muitas das caracteristicas sao boas; as falhas ou defeitos nao séo
significativos.

3 Bom Algumas caracteristicas sdo boas, mas existem falhas que precisam
ser corrigidas.

2 Razoével Existem boas caracteristicas, mas as falhas ou defeitos se
sobressaem.

1 Insatisfatdrio | As caracteristicas sdo principalmente negativas, ha muitas falhas.

D Desconhecgo

Fonte: A autora.

No caso das questbes fechadas do questionario aplicado, os pedagogos
deveriam avaliar as proposi¢cOes feitas e, segundo os critérios apresentados no
préprio documento, deveriam assinalar os respectivos campos com um “X”, com

guestdes referentes a:
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- relevancia dos temas propostos para o trabalho docente na escola;

- adequacdo dos materiais disponibilizados/ encaminhados pela SEED as
escolas;

- orientacBes metodologicas da SEED para realizacéo das atividades na escola;

- desenvolvimento das atividades propostas no interior da escola;

- contribuicbes dos estudos das Semanas Pedagodgicas para o trabalho
docente;

- contribuicbes para organizagcdo do trabalho pedagdgico da escola
(resultados).

O quadro 3 exemplifica a estrutura das questdes fechadas do questionario.

No apéndice A, esta apresentado o questionario completo.

Quadro 3 - Estrutura das questdes fechadas

Dimensfes Avaliadas s Z:ogcznols = InformagBes documentais da SEED e observacdes
Relevancia dos temas Discussdo do PPP como fundamento para
propostos para o -

elaborar a proposta pedagdégica escolar com o
trabalho docente na :
coletivo escolar.
escola
DCEs, PPP, Livros didaticos, Livros didaticos
Adequacéo dos publicos, Acervo da biblioteca do professor, folhas
materiais e OAC, propostas curriculares do curso
disponibilizados/ profissionalizante, cadernos teméticos,
encaminhados pela documentos da Educacgéo Especial, textos dos
SEED as escolas grupos de estudos, Diretrizes curriculares da
Educacdo do Campo, PPC 2006.
Orientacdes
metodologicas qla ~ Discutir elaborar o PPP, elaborar a PPC e 0
SEED para realizagéo . ~
e Planejamento, e o plano de a¢éo da escola
das atividades na
escola
Dgs_envolwmento das Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua
atividades propostas
o escola.
no interior da escola
Contribuiges dos
estudos das Semanas Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua
Pedagdgicas para o escola.
trabalho docente
Contribui¢cbes para
organizacéo do Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua
trabalho pedagdgico escola.
da escola (resultados)

Fonte: A autora.
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As questdes abertas do questionario foram as seguintes:

a) Como vocé avalia a qualidade na participacdo (nas Semanas Pedagdgicas)
dos diretores/gestores, professores e funcionarios?

b) Apds a formacdo continuada proposta na Semana Pedagodgica, vocé
percebeu modificagcbes/ transformagdes na agao dos professores de sua escola?

c) Consideracbes finais: estabeleca uma comparacdo entre as

potencialidades e fragilidades de cada estilo de formacgédo continuada nos periodos

anteriores, com base na sua experiéncia profissional.

Os instrumentos utilizados no processo de coleta de dados (cadernos
tematicos organizados por datas, questionarios e quadros de resumo
disponibilizados) tiveram como objetivo subsidiar a analise dos respondentes sobre
as propostas desenvolvidas na formacéo continuada das Semanas Pedagogicas nas
escolas, para que os pedagogos pudessem recorda-las e realizar a avaliacdo do
programa formativo, cujos resultados serdo apresentados e analisados no proximo

capitulo.
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CAPITULO 4

AVALIACAO DO PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DO ESTADO DO PARANA NA MODALIDADE DE SEMANAS
PEDAGOGICAS

No rol das mudancas ocorridas no campo educacional brasileiro,
desencadeadas pelo processo de reabertura politica da década de 1990, o governo
estadual, juntamente com a Secretaria de Estado de Educacao do Parana passou a
preconizar a defesa da escola publica como dever do Estado e a reorganizacéo das
modalidades propostas de Formacdo Continuada de Professores, dentre elas as
Semanas Pedagdgicas.

Entende-se que a analise das Semanas Pedagolgicas possibilita a
compreensao da efetividade de acdes tomadas por diferentes governos no que diz
respeito a busca pela “educacado de qualidade”. Os documentos que norteiam o
desenvolvimento das Semanas Pedagdgicas caracterizam-se como instrumento
estratégico na disseminacao de orientacfes pedagodgicas e politicas, visto que seu
alcance junto aos profissionais de educacédo € de grande amplitude e frequéncia no
contexto educacional paranaense.

Assim, pretende-se nesse capitulo apresentar os caminhos percorridos na
Formacdo Continuada de Professores do Estado do Parana, no periodo de 2007-
2014, e através do olhar dos pedagogos, analisar a avaliacdo dos mesmos sobre as
praticas desenvolvidas nesta modalidade de formacao, considerando as seguintes
dimensdes: a) relevancia dos temas propostos; b) adequacdo dos materiais
disponibilizados pela SEED; c) orientacbes metodolégicas da SEED para a
realizacdo das atividades; d) desenvolvimento das atividades no interior da escola; e

e) contribuicBes dos estudos para o trabalho docente e para o trabalho pedagdgico.

4.1 A COLETA DE DADOS: DOCUMENTOS E QUESTIONARIOS

Para a realizacdo desta pesquisa, 16 pedagogos do Quadro Proprio do
Magistério do Estado do Parana, em conformidade com os critérios de participacéo

ja mencionados anteriormente, responderam o questionario impresso composto de
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questdes fechadas e abertas sobre as 16 (dezesseis) Semanas Pedagodgicas,
desenvolvidas no periodo compreendido entre os anos de 2007-2014.

Juntamente com os questionarios foi entregue aos pedagogos selecionados
material impresso dos documentos referentes aos temas e orientacdes de cada
semana pedagdgica dos periodos avaliados, a fim de que tivessem em m&os uma
material de consulta com a memoaria dos oito anos de formacéo continuada realizado
nas escolas e, responder as questdes propostas com a possibilidade de retomar o
que foi proposto em cada ano.

A entrega e coleta dos questionarios ocorreram de dois modos: o primeiro,
num encontro de discussdo com 4 (quatro) pedagogos, agendado pela
pesquisadora, no qual foi estabelecido um didlogo reflexivo sobre a formacéo
continuada de professores no estado do Parana e apresentado os objetivos da
pesquisa, a coletdnea dos materiais das Semanas Pedagdgicas dos oito anos e o
instrumento de coleta de dados, além do questionario para preenchimento; o
segundo, foi um contato pessoal da pesquisadora com aqueles que ndo puderam
comparecer ao encontro agendado, nas escolas estaduais em que estavam lotados,
momento que foi entregue o questionario a ser preenchido e também a mesma
coletdnea impressa utilizada no primeiro procedimento.

Tanto no momento coletivo quanto no individual, os professores pedagogos
contribuiram de forma significativa para a analise do tema proposto, compartilhando
com a pesquisadora seus pontos de vista e suas experiéncias sobre o trabalho
desenvolvido durante as Semanas Pedagdgicas em questao.

E relevante destacar que no momento coletivo, os pedagogos presentes
(embora ndo se conhecessem anteriormente) estabeleceram uma boa interacdo e
espontaneamente, formaram um grupo de discussdes com grande riqgueza de
contribuicdes e analises sobre o tema. Cada um expds suas opinides e avaliacbes
sobre os periodos mencionados na pesquisa, assim como suas respectivas
avaliacbes sobre a forma de trabalho, a relacdo dos temas propostos com o
“aproveitamento” que o mesmo teve nos trabalhos desenvolvidos na sua escola e
junto ao corpo docente, entre outras informacdes pertinentes ao assunto.

No momento individual, a cada entrega do questionario respondido, foi
interessante perceber a necessidade que o0s pedagogos tinham em explicar a
pesquisadora suas respostas; cada pedagogo queria apresentar suas razfes pela

avaliacdo e conceito atribuido com base nas suas experiéncias pessoais, e todos
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expressaram satisfacdo ao poder “dar voz” as suas reflexdes sobre o cotidiano
escolar, especialmente no que se refere ao papel do pedagogo enquanto articulador
do processo de formacédo continuada de professores, na modalidade de Semanas
Pedagadgicas.

Como explicitado no capitulo 3, as dimensdes definidas para a avaliagdo das
Semanas Pedagogicas objetivavam investigar a formacédo continuada desenvolvida
nas escolas quanto a relevancia dos temas propostos, a adequacao dos materiais
disponibilizados, as orientacdes metodoldgicas da SEED para a realizacdo das
atividades, o desenvolvimento das atividades propostas no interior da escola e as
contribuicdes dos estudos para o trabalho docente e para o trabalho pedagdgico.

Considerando que o objetivo desta pesquisa é analisar a formacéo continuada
de professores realizada nas Semanas Pedagdgicas em sua totalidade, é evidente
que as dimensdes propostas se inter-relacionam mutuamente, e que essa
organizacao foi para facilitar a compreensao dos sujeitos da pesquisa sobre o objeto
avaliado.

Considerou-se que seria importante avaliar a relevancia dos temas para a
formacdo dos professores, porque por varios dias, a organizacdo do trabalho
pedagdgico se daria em torno de um assunto indicado para discusséo e reflexao por
parte dos professores. De modo geral, os assuntos concentraram-se em torno dos
temas Projeto Politico-Pedagdgico, Curriculo, Organizacdo do Trabalho Pedagdgico
e Gestéo Escolar.

Quanto aos materiais encaminhados pela SEED para estudos em cada uma
das Semanas Pedagdgicas, avaliou-se a adequacdo dos mesmos em relacao ao
tema e a proposta de trabalho, porque no periodo de 2007 a 2010 os documentos
eram repassados as escolas pelo Nucleo Regional de Educacédo de Ponta Grossa -
NRE mediante dia de formacéo para os pedagogos, e de 2010 em diante, houve
prevaléncia da disponibilizacdo dos documentos de modo eletronico, via portal Dia a
Dia Educacéo, para que cada escola providenciasse seus proprios materiais através
do download de arquivos.

Nessa linha de trabalho, foram consideradas como parte das dimensdes
avaliadas sobre as Semanas Pedagodgicas as orientagcdes metodologicas dadas pela
SEED-PR, para que as atividades fossem desenvolvidas no interior das escolas

constituiram a terceira dimensdo. Essas orientacdes baseavam-se em momentos
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coletivos de leitura, discusséo, andlise e sistematizacédo de relatérios referentes aos
estudos de cada um dos temas propostos.

O desenvolvimento das atividades propostas no interior da escola foi outra
dimensdo considerada, porque se entende que dependendo do numero de
participantes da formacao continuada e da participacdo estabelecida de cada um
nesse processo, o trabalho pode diferenciar-se completamente de uma escola para
outra, apesar de ser a mesma proposta. No momento da entrega do questionario,
muitos pedagogos destacaram que em grupos muitos grandes, por exemplo, embora
haja maior riqueza de andlises, é mais complexo desenvolver o trabalho de estudo,
discussdao e sistematizacdo das questdes propostas para analise; enquanto que em
grupos menores, a facilidade de organizar e formalizar as discussfes sdo maiores,
porém as contribuicbes dadas sdo em menor numero. Isso mostra a importancia de
se contemplar diferentes realidades e porte de escolas.

As contribuicdes dos estudos realizados para o trabalho docente e da escola
como um todo também foram avaliadas visto que, em dltima instancia, é a
contribuicdo dada ao trabalho do professor que vai possibilitar a melhoria da
qualidade do processo de ensino e aprendizagem, finalidade primordial da formacao
continuada de professores.

Na sequéncia, estd caracterizado o trabalho formativo proposto para ser

desencadeado em cada uma das Semanas Pedagdgicas.

4.2 ORGANIZACAO E ANALISE DOS RESULTADOS DA AVALIACAO DAS
SEMANAS PEDAGOGICAS PELOS PEDAGOGOS

Apbs a coleta dos questionarios aplicados aos pedagogos selecionados para
participacdo nesta pesquisa, foi realizada a leitura cuidadosa das respostas, tanto
das questdes fechadas quanto das questdes abertas. Considerando as diversas
possibilidades de organizacdo das respostas registradas nos instrumentos de
pesquisa, fez-se a op¢ao pela organizacdo dos dados numa planilha Excel para as
guestdes fechadas e para as questdes abertas.

As respostas dos pedagogos para cada dimensdo avaliada - relevancia dos
temas, adequacédo dos materiais, orientagdes metodoldgicas, desenvolvimento das
atividades, contribuicbes para o trabalho docente e contribuicbes para o trabalho na

escola -, foram tabuladas considerando-se a quantidade absoluta e relativa (%)
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atribuida para cada um dos conceitos (5,4,3,2,1,D) possiveis de serem escolhidos
pelos respondentes. Esse procedimento de tabulacdo gerou uma planilha para cada
dimenséo avaliada nas 16 dezesseis) Semanas Pedagdgicas do periodo 2007-2014.

A partir dessa primeira organizacdo por dimensdo e Semanas Pedagdgicas
optou-se pela apresentacdo dos resultados em tabelas e graficos para cada um dos
periodos (2007-2010 e 2011-2014), e também para todo o periodo contemplado
nessa investigacao, ou seja, 2007-2014.

Além disso, a andlise documental, dos documentos oficiais disponibilizados

na pagina do dia-a-dia da educacdo, foi integrada a andlise e discussdo dos
resultados, o qual estd apresentado na sequéncia.

4.2.1 As Semanas Pedagdgicas 2007-2010

4.2.1.1 Caracterizacao

e Semanas Pedagogicas de 2007 (Fevereiro e Julho)

Na Semana Pedagodgica de fevereiro de 2007, o trabalho baseou-se na
adequacao do Projeto Politico Pedagogico — PPP das escolas, enviado aos
respectivos NREs no ano letivo anterior, para que os profissionais — pedagogos,
professores, diretores e funcionarios, pudessem fazer as devidas correcbes ou
reformulacdes solicitadas pela equipe técnica do NRE.

Os aspectos que constituiam o PPP eram quanto a prética social e quanto as
concepcles. Quanto ao item pratica social a orientacdo dada as escolas era que
nele se faria a contextualizacdo da realidade da escolar, e quanto ao item
Concepgdes, o documento em elaboracdo e discussdo deveria conter 0s
pressupostos filosoficos, epistemoldgicos e metodoldgicos norteadores do trabalho
escolar, ou seja, as concepcoes de sociedade, cultura, homem, educacgéo, escola,
conhecimento, ensino e aprendizagem, avaliacdo, cidadania.

Ainda na Semana Pedagodgica de fevereiro de 2007, o grupo de professores,
pedagogos e funcionarios deveriam estabelecer critérios de avaliacdo e de
acompanhamento desse processo de construcéo coletiva do PPP, de acordo com a
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realidade de cada escola. Estes critérios ainda deveriam ser submetidos a anélise
dos técnicos do NRE.

Também foram objetos de discussdo nessa semana pedagodgica questbes
relacionadas ao tema Gestdo Democratica. Nesse momento as orientacdes para as
escolas eram de que explicitassem a organizacgéao e finalidade da gestao escolar; as
formas de participacdo da comunidade nas instancias colegiadas; o procedimento de
eleicdo da Direcdo da Escola; a constituicdo do Conselho Escolar, do Representante
de turmas; do Grémio Estudantil e da APMF; além dos principios de relacdes de
trabalho na escola, envolvendo todo o coletivo escolar.

O Processo de Ensino e Aprendizagem foi o terceiro tema de estudo e
discussbdes pelos professores, para fundamentar a definicdo no PPP da organizacao
pedagogica da escola, com énfase para analise do sistema de avaliagcdo e dos
indices de aprovacao, reprovacdo e evasdo, para o desempenho nas avaliacdes
externas institucionais (ENEM, Prova Brasil, etc.); a organizacéo do espacgo e tempo
escolar, da hora atividade dos professores e formacao continuada dos profissionais
da educacéo.

A semana pedagogica realizada em julho de 2007 deu continuidade ao
processo de construcdo coletiva do PPP e também a Proposta Pedagdgica
Curricular (PPC) das escolas onde foram utilizados diversos materiais de apoio para
as discussdes e elaboracdes, como a versao das Diretrizes Curriculares Estaduais
(DCEs), livros didaticos, acervo da biblioteca do professor, documentos da educacgéao
especial, entre outros documentos e materiais produzidos em eventos anteriores.

Além da elaboragdo do PPP e da PPC, nesses encontros foram aprofundados
os estudos acerca do planejamento do trabalho docente, momento em que o0 entéao
denominado Planejamento Anual do Professor foi discutido e reformulado, passando
a ser chamado de Plano de Trabalho Docente (PTD), a partir dessa Semana

Pedagdgica de julho de 2007.

e Semanas Pedagogicas de 2008 (Fevereiro e Julho)

Na semana pedagogica de fevereiro de 2008, os encontros organizaram-se
em torno das discussdes sobre o PPP da escola, o regimento escolar e outros temas

relacionados a organizacdo escolar, tanto pedagogica quanto administrativa, como,
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a distribuicdo de aulas/turmas, o desempenho da aprendizagem dos alunos, a
existéncia/continuidade de programas da SEED e matérias de apoio pedagdgico da
escola, o conselho de classe, a recuperacéao de estudos, a formacédo continuada e o
planejamento participativo.

A partir desses estudos e discussbes, a SEED-PR prop6s um trabalho em
torno da organizagcédo pedagoégico-administrativa das escolas, dando continuidade ao
processo de construcdo dos documentos norteadores do trabalho escolar. Para
tanto, a Coordenacédo de Gestdo Escolar, da referida Secretaria, elaborou roteiros
orientadores para realizagdo dos encontros na semana pedagogica. Foram 4 os
roteiros propostos, a saber: o roteiro 1 definiu a organizacéo do trabalho pedagogico
e administrativo da escola e da Semana Pedagdgica de fevereiro de 2008, com
leitura e discussdao do texto: “Gestdo Democratica e Planejamento Participativo:
alguns apontamentos para a organizacdo da escola publica em sua fungao social”
(CGE/SEED/PR, 2008); o roteiro 2 orientava a discussao coletiva dos professores
sobre o Regimento Escolar e Projeto Politico Pedagdgico; o roteiro 3, que se fizesse
a andlise, a discusséo e a sistematizacdo em grupos dos temas definidos no proprio
roteiro — texto sobre a “Construcdo da autonomia da escola”, elaborado pela equipe
da CGE/SEED/PR (2008); e o Roteiro 4, que se concretizasse 0 seminario de
apresentacao das discussdes dos temas abordados no roteiro 3 e elaboragdo do
Plano de Acédo da Escola.

Em julho de 2008, ja com os documentos da escola elaborados (PPP e PPC),
a Semana Pedagdgica teve como tema “O curriculo frente aos desafios
educacionais contemporaneos”, a partir do estudo de dois textos: Texto 1 - Os
desafios educacionais contemporaneos e o0s conteudos escolares: reflexos na
organizacdo da proposta pedagdgica curricular e a especificidade da escola publica
(organizado pela CGE, em 2008), e o texto 2 - Indagacdes sobre curriculo;
Educandos e educadores: Seus direitos e o curriculo, de Miguel Arroyo. Observou-
se, entdo, que a tbnica dos textos foi baseada na leitura dos “Referenciais para a
construgdo curricular: determinantes sobre o curriculo, o pragmatismo e o utilitarismo
do mercado e o impacto na proposta curricular”.

A organizacéo do trabalho se deu com a ideia de que todo o coletivo escolar
trabalharia com os dois textos acima mencionados; dessa forma, seria oportunizado
0 conhecimento de ambos os textos por parte de todos; e ainda foi retomada a

sistematizacdo dos planos de acdo da semana pedagogica de fevereiro de 2008.
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e Semanas Pedagdgicas de 2009 (Fevereiro e Julho)

Na semana pedagogica de fevereiro de 2009, as discussfes continuaram em
torno da questdo do curriculo, iniciadas pela leitura e discussdo de dois textos: o
texto 1, sob o titulo “Concepgdo da Curriculo Disciplinar: limites e avangos das
escolas da rede estadual do Parana” (CGE/SEED/PR, 2009). A leitura deste material
implicou no retorno e sistematizacdo das producbes das escolas na Semana
Pedagdgica de julho de 2008, com vistas a proporcionar uma andlise dos avangos
histéricos conquistados pelas escolas publicas do Parand em relacdo as politicas
curriculares conservadoras, que se configuraram no cenario nacional de 1990.

O texto 2, denominado “Educacgao Basica e a opgao pelo curriculo disciplinar”
(CGE/SEED/PR, 2009) corrobora com as conquistas apontadas no texto 1 e indica a
opcéo curricular para a Educacédo Basica do Estado do Parana.

A esses dois textos, seguiram um conjunto de atividades para elaboracéo de
um quadro conceitual, o qual permitiu aos profissionais da educacdo uma analise
comparativa das concepc¢des curriculares que permearam as discussbes em torno
do curriculo escolar.

Em julho de 2009, o documento “Orientagbes para a organizagdo da Semana
Pedagogica Julho 2009 — Estudos para discussdo sobre concepcdo de ensino e
aprendizagem e a organizacdo da pratica pedagdgica’ retomou inicialmente as
discussoes feitas da semana pedagdgica de fevereiro.

O texto inicial apontou para a necessidade de se discutir a 0 processo de
ensino-aprendizagem e a compreensdo que os professores tém sobre ele. O
material que subsidiou as atividades foi “Perfazendo o caminho do curriculo” (texto 1
- Retorno da Semana Pedagdgica de fevereiro de 2009); e o texto 2 — Os conceitos
cientificos na formacdo do pensamento teérico, de Maria Sueli de Faria Sforni®,
além de assistir o video “N6s da Educacéao”; programa n°® 54, da mesma autora.

As atividades desenvolvidas nos dias subsequentes foram organizadas a
partir de trés roteiros, constituidos de textos tedricos e atividades diversas, previstos

para os trés dias de discussdes da Semana, como segue:

*®0s conceitos cientificos na formacdo do pensamento teérico — SFORNI, M. S. de F. In:
Aprendizagem conceitual e organizacdo do ensino: contribuicbes da teoria da atividade.
Araraquara: JM. Editora, 2004, p. 73-113.
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- O Roteiro numero 1 previa a leitura do Texto 1 (Concepgdes de curriculo
disciplinar: limites e avancos das escolas da rede estadual do Parana), e do Texto 2
(Educacéo Basica e a opc¢ao pelo curriculo disciplinar).

Nesse texto, h4 uma discussdo teorica acerca do curriculo disciplinar:
fundamentos teoricos; dimensfes do conhecimento; o conhecimento e as disciplinas
curriculares; a interdisciplinaridade; contextualizacdo sdcio-histérica; e avaliacdo da
aprendizagem.

O Roteiro de Atividades fundamentou-se na apresentacdo de dois exemplos
de propostas de organizacdes curriculares que indicam duas acepc¢odes diferentes de
curriculo: um sob a perspectiva do curriculo disciplinar — exemplo 1; e o outro sob a
perspectiva da pedagogia de projetos — exemplo 2.

ApoOs a apresentacao desses depois dois exemplos, foram propostas algumas
atividades de reflexdo acerca dos textos e dos exemplos expostos em relagcdo com a
pratica pedagdgica da escola, divididas em Atividade 1, Atividade 2 e Atividade 3.

O roteiro 2 continha uma apresentacdo das coordenacdes e departamentos
da SEED, com links das suas paginas virtuais, nas quais se encontravam materiais
e produgdes curriculares por eles elaboradas. O objetivo do roteiro foi o de
familiarizar os professores com tais estruturas, para que oS mesmos utilizassem
dessas producdes nas suas reflexdes, discussdes e organizacdo do seu trabalho
pedagogico. As atividades foram propostas para serem desenvolvidas no laboratério
de informética da escola.

O roteiro 3 trazia uma orientagdo aos professores para a elaboracdo dos seus
Planos de Trabalho Docente, conforme a disciplina e as séries de atuacdo naquele
ano letivo.

O roteiro 4 indicava as atividades a serem desenvolvidas com o0s agentes
educacionais da escola. A leitura indicada foi o texto “Trabalho, praticas culturais e
educacao’, retirado do texto do capitulo 3 do Caderno 3 do Profuncionario®, e por
outras quatro atividades para discussdo e sistematizacdo, baseadas nos temas

“Trabalho, Praticas Culturais e Educagao”. Para concretizar as atividades, 0s

*profuncionario é o Programa de Formagcao Inicial em Servico dos Profissionais da Educacdo Basica
dos Sistemas de Ensino Publico que tem por objetivo promover a formacao profissional técnica em
nivel médio de funcionarios das instituicbes publicas de ensino. A formacdo € realizada na
modalidade semipresencial, e tem duragdo média de dois anos, centrada em cinco eixos: Secretaria
Escolar, Alimentacao Escolar, Multimeios Didaticos, Biblioteconomia e Infraestrutura Escolar. Para
maiores informacdes, consultar 0 site:
<http://www.educacao.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=97>.
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agentes educacionais deveriam discutir e sistematizar os conceitos de trabalho, sua
relagdo com a técnica e a tecnologia do mundo atual, assim como enumerar as
diferencas estabelecidas entre o trabalho manual e intelectual, a relacdo entre o
trabalho, alienacéo e educacédo e a conexdo entre a funcéo da escola, o trabalho e o

desenvolvimento da cidadania.

e Semanas Pedagogicas de 2010 (Fevereiro e Agosto)

Na semana pedagodgica de fevereiro de 2010 foi encaminhado para estudo e
discussdo do texto “Semana Pedagdgica: as necessidades da escola a partir de
seus limites e avangos”, de autoria da Coordenacédo de Gestdo Escolar (CGE), com
a colaboracéo da Coordenacédo de Formacéo dos Agentes Educacionais (CFAE), em
2010, e tinha por objetivo subsidiar as reflexdes sobre a concepcédo de ensino e
aprendizagem sustentada pelas politicas educacionais da SEED/PR, tendo em vista
as necessidades historicas da escola publica paranaense e de se voltar o olhar para
o cotidiano escolar.

Em agosto, o material de estudo para a realizacdo da semana pedagodgica
constituiu-se de varios textos, sendo eles:

- Texto 1: “Quando as politicas educacionais voltam-se para a legitimacéo do
tempo, do espaco e da autonomia da escola na definicdo de seu projeto politico
pedagogico”.(CGE/SUED, 2010).

- Texto 2: “Aspectos a serem considerados na acdo, discussdo e
compreensao das demandas da escola publica”. (CGE/SUED, 2010).

- Texto 3: Instrucdo do PPP (a escola deveria disponibilizar o PPP e os temas
escolhidos na semana de fevereiro, para serem aprofundados nesta Semana
Pedagdgica, juntamente com a leitura dos textos | e Il). Nos dois primeiros dias, 0s
textos I, Il e Il deverdo ser lidos e discutidos por todo o coletivo escolar, e esta
reflexdo deve orientar e subsidiar a revisdo e reescrita dos temas escolhidos e
trabalhados na semana pedagdgica de fevereiro. Esses temas deveriam ser
reavaliados, analisando-se a discussdo e a fundamentacdo teorica construida
anteriormente, no intuito de verificar se foram suficientes e coerentes para

elaboracao do PPP da escola.
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A partir dessa revisao, os professores deveriam analisar a abordagem desses
temas no PPP e, dentro dele, na PPC e no Plano de Acdo da Escola (elaborado em
fevereiro). Nessa revisdo, deveriam ser considerados também os dados oriundos
das avaliacGes nacionais em larga escala (SAEB, Prova Brasil, IDEB e ENEM).

Embora nessa semana pedagdgica ndo houvesse um roteiro prévio de
questdes para discusséo, todo material da Semana Pedagdgica deveria ser lido e
discutido com o coletivo escolar, relacionando-os ao contexto no qual a escola
estava inserida, de acordo com suas particularidades. Destacou-se, hesse momento,
o trabalho de mediacdo da equipe pedagdgica, haja vista a heterogeneidade da
comunidade escolar, tanto no que se refere a escolaridade quanto as funcfes
exercidas na escola.

Nesse encontro, os Agentes Educacionais | e Il, através da mediacao feita
pela equipe Pedagodgica, deveriam retomar a leitura do texto 1 e da Lei
Complementar n° 123/08 — SEED/PR (que explicita o papel dos agentes
educacionais), e na sequéncia, os funcionarios deveriam analisar e discutir como o
seu trabalho poderia ser contemplado no PPP da escola, apresentando sugestées,
ressaltando a importancia de sua prética e elaborando a sistematizacdo a ser nele

incluida.

4.2.1.2 A avaliacdo das Semanas Pedagdgicas 2007-2010

Os resultados da avaliacdo da formacdo continuada de professores na
modalidade de Semanas Pedagdgicas do periodo 2007-2010, referentes ao governo
Roberto Requido, estdo apresentados na tabela 3 e grafico 1. Eles contém a sintese
dos resultados das seis dimensdes avaliadas. Na sequéncia esta apresentada a

analise de cada uma delas:



Tabela 3 - Dimensofes de Avaliacdo das Semanas Pedagdgicas

Conceito | Conceito | Conceito | Conceito | Conceito | Conceito
Dimensoes da Avaliagao 5 4 3 2 1 D

at (%) |at [(%) [at [() |at (%) |at [(%) [at [(%)
Relevancia dos temas 35 27,3| 44 34,4| 22 17,2 4 31 1 08| 22 17,2
Adequacédo dos materiais 21 16,4| 36 28,1| 28 21,9| 12 94 8 63| 23 18,0
OrientagGes metodoldgicas 17 13,3| 30 23,4| 37 28,9| 14 10,9 8 63| 22 17,2
Desenvolvimento das
atividades 11 8,6| 32 25,0| 43 33,6 6 4,7 14 10,9 22 17,2
Contribuicdes trabalho
docente 11 8,6 26 20,3 39 30,5 15 11,7 15 11,7 22 17,2
Contribuicdes trabalho
escola 10 7,8 26 20,3 42 32,8 11 8,6 17 13,3 22 17,2

Fonte: Questionarios da Pesquisa.

Gréfico 1 - Avaliacdo do Programa de Formagdo Continuada de Professores na Modalidade das

Semanas Pedagdgicas 2007-2010
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a) Sobre a relevancia dos temas propostos para as Semanas Pedagogicas

Quando questionados sobre a relevancia dos temas propostos e
desenvolvidos nas escolas quando exerciam a funcdo de pedagogos, (27,3%)
consideram excelente (conceito 5), (34,4 %) muito bom (conceito 4), (17,2%) bom
(conceito 3), (3,1%) razoavel (conceito 2), (0,8 %) insatisfatério (conceito 1), e
(17,2%) como desconheco*® (conceito D).

Esses dados revelaram que (61,7% - conceitos 1 e 2) dos entrevistados
consideram o0s temas das semanas de grande relevancia para a formagao
continuada dos professores no interior da escola, conforme evidenciados nos
trechos a seguir.

[...] tematicas relevantes, bons textos; (S5)

Semana A- abertura para estudo e reflexfes; Semana B- textos excelentes
respaldados por diversos teéricos. (S7)

[...] temas mais significativos com a participagéo do coletivo escolar. (S14)

Por outro lado, (17,2%) dos respondentes do questiondrio afirmam que
embora os temas propostos tenham sido bons, ainda ha que se repensar alguns

temas sobre a pertinéncia de alguns deles para essa modalidade formativa.

Falta de espago para a escola incluir temas de seu interesse. Temas,
muitas vezes, repetitivos. (S8)

[...] falta de abordar temas atuais para encontrar caminhos que solucionem

os problemas vivenciados no dia-a-dia da escola. (S14)

Em opinido oposta apenas (3,9%) consideraram os temas insatisfatorios ou
razoaveis e (17,2%) declararam que desconheciam a relevancia dos temas tratados

nas Semanas Pedagogicas.

b) Sobre a adequacgé&o dos materiais de estudo disponibilizados pela SEED

Em resposta a adequacdo dos materiais enviados ou disponibilizados pela

SEED para estudo e discussbes com o corpo docente, (16,4%) dos sujeitos

“°0 conceito “D” (Desconheco) refere-se ao periodo em que o pedagogo ndo estava participando das
atividades regulares no interior da escola, seja por motivo de afastamento para cursos de pos-
graduagdo, participacdo no PDE, licenca especial, licenga-maternidade ou prestando servigos no
NRE.
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investigados avaliaram como excelente (conceito 5), (28,1 %) como muito bom
(conceito 4), (21,9 %) como bom (conceito 3 ), (9,4%) como razoavel (conceito 2),
(6,3 %) como insatisfatério (conceito 1), e (18%) como desconheco ( conceito D),

conforme se observa nas falas a seguir.

[como potencialidade] materiais disponibilizados elaborados pelos
professores (livro didatico puablico, OAC, Folhas, etc) (S14)

Nesses anos, os textos oriundos da SEED eram mais proveitosos. (S15)

Esses dados revelam que (34%) dos entrevistados consideram os materiais
de estudo das semanas adequados aos temas propostos para a formacéo
continuada dos professores no interior da escola e (21,9%) destacam que, embora
0S materiais tenham sido bons, nem todos foram adequados para o desenvolvimento
dos momentos formativos realizados na escola. Os depoimentos apresentados na

sequéncia evidenciam esses dados.

[...] temas e textos com abordagem de escolas de realidades distantes das
nossas. (S1)

[...] textos extensos (reclamacao dos professores). (S5)

[...] devido & complexidade dos textos os professores ficaram desmotivados,
cansados prejudicando os trabalhos. (S7)

Nessa dimenséo, (9,4%) dos pedagogos declararam que os materiais eram
razoavelmente adequados e (6%) que eles foram inadequados. 18% declararam que

desconheciam os materiais disponibilizados para a formagé&o dos professores.

c) Sobre as orientacbes metodolégicas da SEED para realizacdo das atividades na

escola

Na avaliacdo das orientacdes metodoldgicas para realizacdo das atividades
nas escolas, os maiores percentuais (28,9%) e (23,4%) foram atribuidos aos
conceitos 3 (bom), e 4 (muito bom) respectivamente, avaliacdo que revela que
algumas orientacdes foram adequadas, segundo os pedagogos. Consideraram as
orientacdes excelente (13,3%) dos respondentes. Nesse aspecto, as declaracdes

abaixo confirmam
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propostas especificas para os funcionarios, elaboracdo do PPP de forma
coletiva, suporte tedrico, elaboracdo do Plano de Acdo da Escola,
apresentacao antecipada de materiais. (S1)

discussdo do PPP, debates sobre Prova Brasil, IDEB, aprovacdo e
reprovacado, discussdo sobre o regimento escolar, textos organizados pela
CGE, maior participacdo dos funcionarios, reunido para organizacdo das
Semanas Pedagdgicas. (S2)

Destaca-se a proposta da participagdo dos envolvidos, formato de
discussdo sobre o PPP, PPC e além da Gestdo Democratica, além da
continuidade dos trabalhos nas etapas. (S10)

Formato da proposta; materiais ofertados; reunido antecipada com os
pedagogos para orientacdo e preparacdo da semana. (S16)

A partir dessas declaracdes, € possivel compreender como se estabelecem
as politicas oriundas de um contexto macro (concepcfes de formacdo continuada
nacional, e propostas desenvolvidas pela SEED) sobre os contextos meso (escolas)
e micro (sala de aula) (AFONSO, 2009). Observou-se que, mesmo quando 0O
trabalho desenvolvido na formacdo continuada é feito de forma verticalizada, mas
gue oportuniza a discusséo sobre a realidade, 0s sujeitos que a vivenciam acabam
por avalia-la positivamente. Isso demonstra que a questao ndo € com a origem da
proposta, mas sim com a proximidade que esta tem com a realidade dos sujeitos
gue dela participam.

Por outro lado, alguns respondentes consideraram as orientacdes
metodoldgicas como razoaveis (10,9%), insatisfatérias (6,3%) e desconheciam

(17,2%), tal como se observa na argumentacédo de um dos respondentes.

A programacédo era muito "fechada" e com a entrega de relatorios, Neste
sentido ndo era possivel muitas discussdes que "extrapolassem" a pauta.
(S2)

Na direcao dessa afirmacdo, ressalta-se a concepc¢do na propria LDB (1996),
guando esta apresenta a formacdo continuada como mero aperfeicoamento da
pratica profissional, ou como o Plano Nacional de Educacdo (2014) destaca,
entendendo a formag&do continuada como um trabalho que deve levar em

consideracao apenas as demandas e necessidades dos sistemas de ensino.

d) Sobre o desenvolvimento das atividades nas Semanas Pedagdgicas no interior da

escola
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As atividades desenvolvidas nas Semanas Pedagogicas de 2007-2010 nas
escolas, a partir dos temas definidos, do material disponibilizado e das orientacdes
metodoldgicas, foram consideradas como boa (33,6%), muito boa (25%) e excelente

(8,6%) pelos pedagogos. O relato abaixo explicita essa avaliagao.

As Semanas Pedagogicas realmente duravam 1 semana inteira e em
muitos momentos todo o coletivo escolar era envolvido, havia proposta de
trabalho para os Agentes Educacionais | e Il especifico e em alguns
momentos eram juntos. Além das Semanas Pedagégicas, haviam grupos
especificos de estudo por area como parte da formacdo continuada,
inclusive de pedagogos, o que mostra realmente o papel do pedagogo como
ator principal da OTP na escola. (S11)

Declararam desconhecimento sobre o desenvolvimento das atividades nas
Semanas Pedagodgicas no interior da escola (17,2%), que foram insuficientes
(10,9%), e razoavel (4,7%).

e) Sobre as contribui¢cdes da formacédo continuada para o trabalho docente

Quanto as contribuicbes da formacdo continuada realizada nas Semanas
Pedagogicas para o trabalho docente (30,5%) atribuiram conceito 3 (bom), (20,3%),
conceito 4 (muito bom), e (8,6%) conceito 5 (excelente).

Fundamentacao teodrica sdlida, concepg¢des claras de educacao e curriculo,
construgdo do PPP, do PPC e do curriculo junto com os professores, por
isso eles sabiam o que deveriam trabalhar em sala, elaboracdo do Plano de
Trabalho Docente consistente, as questdes apresentadas nos roteiros da
semana faziam com que todos repensassem sobre o fazer pedagdgico, o0s

textos longos mas bem fundamentados faziam com que os professores
estudassem. (S3)

De acordo com Araujo, Aradjo e Silva (2015), a formacdo continuada de
professores deve ter justamente esse viés: o de possibilitar a criagdo de condicbes
para que o professor possa desenvolver-se de forma integral, baseado em principios
de autonomia, liberdade e reponsabilidade onde o professor possa crescer
profissional, psiquico, moral e intelectualmente.

Consideraram como razoavel (11,7%), insatisfatorio (11,7%), e desconhecem
(17,2%).



120

f) Sobre as contribuicdes da formacgdo continuada para o trabalho pedagdgico da

escola.

Na avaliacdo da dimensdo das contribuicbes da formacdo continuada
realizada nas Semanas Pedagdgicas para a organizagao do trabalho pedagdgico da
escola, (32,8%) consideraram que houve uma boa contribuicéo, (20,3%) que ela foi
muito boa e (7,8%) que a contribuicdo foi excelente, avaliacdo que revela o
reconhecimento da qualidade do trabalho desenvolvido nas Semanas Pedagdgicas.

E nessa direcdo que apontam as declaracdes:

As formacdes tinham a incumbéncia de organizar o PPP e PTD nas
escolas, bem como as estancias colegiadas que ndo eram organizadas nas
escolas. Ou seja, essa gestao buscou organizar burocraticamente a escola,
através de suas estruturas escolares, buscando com isso adequar 0s
professores e a comunidade escolar segundo esse esquema

organizacional, porém os sujeitos cumpriram as determinacfes ndo as
vivenciam em sua plenitude. (S4)

[...] maior possibilidade de debates sobre o cotidiano escolar, participagdo
maior dos funcionérios. (S9)

No entanto, (13,3%) consideraram que ela foi insuficiente e (8,3%) que ela foi

razoavel.

4.2.2 As Semanas Pedagdégicas 2011-2014

4.2.2.1 Caracterizacao

e Semanas Pedagogicas de 2011 (Fevereiro, Agosto e Novembro)

A primeira Semana Pedagodgica do periodo 2011-2014 ocorreu hum momento
de transicdo de governo do Estado do Parana*, o que fez com que o primeiro dia
da Semana Pedagdgica fosse marcado por atividades diferenciadas das que vinham

acontecendo até entdo, como distribuicdo de aulas extraordinarias e Processo

“A referida Semana Pedagodgica aconteceu em fevereiro de 2011, num momento de transi¢do entre o
governo PMDB, representado pelo governador Roberto Requido, e o governo PSDB, do governador
Beto Richa. Esse periodo foi marcado por adaptacdes nas formas de trabalho propostas
(especialmente nas Semanas Pedagogicas), assim como nas concepcdes de formagdo continuada
€ na prépria organizacdo administrativa e pedagogica da escola.
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Seletivo Simplificado (PSS - para contratacdo de professores temporarios)
concomitantemente ao desenvolvimento das atividades da formacg&o continuada,
além da apresentacdo da Proposta Pedagdgica e Regimento da escola aos
profissionais da educacédo e planejamento dos professores que estavam presentes
na escola.

A partir do 2° dia de formacao continuada, o cronograma estabelecido para
realizacdo das atividades da Semana Pedagdgica estava organizado em “acdes”, e
previa inicialmente a exibicdo do video com a mensagem do Governador Beto Richa
e do Secretario da Educacdo Flavio Arns, além da leitura da mensagem da
Superintendente da Educacgéo (Meroujy Giacomassi Cavet).

A Acédo 01 previa a reflexdo sobre a organizacao do trabalho pedagogico da
escola e sobre o valor da escola, dando énfase na qualidade do trabalho
pedagdgico, na organizacdo e na intencionalidade no planejamento, assim como na
execucao e na avaliacdo das agcbes desenvolvidas no processo. Além disso, foram
propostos como parte da acdo 1 a apresentacdo dos videos sobre a Patrulha
Escolar e sobre a palestra do professor José Francisco Soares, intitulada como “O
direito do aluno em aprender”.

A Acgdo 02 caracterizou-se pela reflexdo sobre as tematicas do cotidiano
escolar, na qual os professores, organizados em 5 grupos, deveriam avaliar
questbes referentes ao Plano de Trabalho Docente, Livro de Registro de Classe,
Avaliacdo, Espacos escolares, Programas (Grupo 1); no Grupo 2, os temas a serem
avaliados eram Hora-atividade, materiais e equipamentos, ensino-aprendizagem,
Conselho de Classe, Sala de recursos e Sala de apoio. O Grupo 3 ficaria
responsavel por discutir questdes sobre as Instancias colegiadas, Valorizacdo dos
profissionais da educacado, FICA e Rede de protecdo e Matriz curricular; o Grupo 4,
por sua vez, refletiria sobre o Regimento escolar, Inclusdo, Gestdo Democrética e
Seguranca, e por fim, o Grupo 5, avaliaria a Proposta pedagogica curricular, Direitos
humanos, Tecnologias educacionais, Livro didatico, Projeto politico-pedagdgico.

AplOs essas discussfes, os professores deveriam preencher, em grupo,
planilhas tematicas sobre os temas anteriormente citados (Acdo 03 - Planilhas
tematicas do cotidiano escolar).

A Acgdo 04 - (Re)Conhecimento dos materiais didaticos e pedagdgicos
disponiveis na escola baseava-se na listagem dos materiais disponiveis na escola,

na intencao de oferecer aos professores tais recursos para sua pratica docente. Em
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conjunto com essa atividade, propbés-se a Acdo 05 - Materiais didaticos e
pedagdgicos, onde um representante de cada grupo formado deveria assinalar, em
instrumento on line, questbes sobre 0s materiais recebidos pela escola, o acesso a
esse material, a frequéncia com que esses materiais sdo utilizados, se estes
propiciam a pesquisa e a construcao do conhecimento, se contribuem para a pratica
pedagdgica, se atendem as necessidades e expectativas de aprendizagem e se 0s
professores tem conhecimento sobre os materiais disponibilizados no Portal Dia a
Dia Educacéo.

As atividades seguintes constituiram-se em Plenaria** com a apresentacéo
das discussbes em grupo realizadas nos dias anteriores, e encaminhavam
atividades de cunho pessoal.

A Acdo 06 — “Temas do cotidiano escolar”, por exemplo, orientava o professor
a uma reflexdo individual sobre o Plano de Trabalho Docente (PTD), o Livro Registro
de Classe, Avaliacdo, Espacgos escolares, Programas, Hora-atividade, materiais e
equipamentos, sobre o processo de ensino-aprendizagem, Conselho de Classe,
Sala de Recursos, Sala de Apoio, Instancias Colegiadas, Instancias colegiadas,
Valorizagcdo dos profissionais da educacdo, FICA e Rede de protecdo e Matriz
curricular; Regimento escolar, Inclusdo, Gestdo Democratica e Seguranca, Proposta
pedagdgica curricular, Direitos humanos, Tecnologias educacionais, Livro didatico e
Projeto politico-pedagdgico. Essa avaliacdo deveria ser feita em instrumento proéprio,
disponivel no Portal Dia a Dia Educacéo para preenchimento individual e on line.

A Acdo 07 configurou-se como Avaliacdo da Semana Pedagogica
propriamente dita. De forma individual, cada professor deveria responder o
guestionario proposto no portal, considerando aspectos condizentes aos contetdos
trabalhados e sua respectiva relevancia para o trabalho docente, se os contetdos
estavam de acordo com o esperado, se 0s materiais disponibilizados estavam
adequados as atividades propostas para a Semana Pedagdgica 2011, se houve
participacdo de todos nas discussdes, se a programacao foi adequada em relacao a
carga horéria, se as instalacfes disponiveis para realizagdo da Semana Pedagdgica
2011 foram adequadas, se os horarios de inicio e término dos trabalhos foram
respeitados e se o formato da Semana Pedagdgica atendeu as expectativas.

“2A Plenaria consiste numa assembleia gue tem por objetivo a reunido de seus membros durante um
determinado tempo para estudar, discutir ou resolver certas questfes, seguidos de apresentacdo a
um grupo maior.
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A segunda Semana Pedagdgica de 2011, desenvolvida sob o tema “A escola
publica como espago de promogao da aprendizagem” aconteceu excepcionalmente
nos meses de agosto e novembro, e organizou-se da seguinte forma:

No 1° dia, foi apresentado ao grupo de professores o video com as falas do
Secretario da Educacéo Flavio Arns e da Superintendente da Educacdao Meroujy G.
Cavet, seguidos de outro video com informacgdes referentes a Prova Brasil. Na
sequéncia, foi proposto um debate referente aos dados sobre aprovacao,
reprovacao, Prova Brasil e IDEB das escolas publicas estaduais do Parana (indices
gerais) e sobre o Ensino Fundamental de Nove Anos.

No 2° dia, a atividade direcionada para os técnicos pedagdgicos foi a exibicao
dos videos do Tenente Fragoso (Coordenador do Programa de combate as drogas
da Policia Militar) e o video: “A linguagem como precursora da aprendizagem”, do
Prof. Carlos Sanches. Em seguida, foi feita a discussdo e analise conforme o Roteiro
de discussdes 3 (para responder e sistematizar questdes apresentadas no video do
Prof. Carlos Sanches), a leitura do texto “Variagcdo Linguistica: Consideracoes
acerca das praticas docentes”, de Dilian de Rocha Cordeiro [ca. 2014] e a discusséo
e analise sobre a Educacdo Basica na Rede Estadual de Educacdo e a Gestdo
Escolar, conforme Roteiro de discussdes 5 (preenchimento de planilha).

No 3° dia, as atividades propostas foram a discussdo e analise do Plano de
Metas do 2° Semestre de 2011, o preenchimento do Roteiro de discussbes 6 (sobre
sugestbes que os professores poderiam fazer para possiveis alteracdes no caderno

de expectativas) e a avaliacao propriamente dita da Semana Pedagdgica.

e Semanas Pedagdgicas de 2012 (Fevereiro e Julho)

Apesar da extensdo dos temas referentes a Semana Pedagodgica de 2012,
estruturada sob o tema “Escola Publica - um espago de promogéo da aprendizagem”
acredita-se ser de grande relevancia a exposicao das respectivas atividades, mesmo
gue de forma sintetizada:

Em fevereiro, o primeiro dia da Semana Pedagodgica foi destinado ao
Planejamento docente, conforme calendario. Nos dias seguintes, estavam previstas
atividades que envolviam a exibicdo do video com a mensagem do Governador Beto
Richa e do Secretario da Educacdo Flavio Arns (sobre os avancgos alcancados em

2011) e um Momento Literario Cultural, sobre o Centenario Helena Kolody.
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Nesta semana também se destacaram atividades em forma de Oficinas sobre
Avaliacdo, Educacéao Integral, Incluséo, Diversidade, Educacéo Profissional e EJA,
além da apresentacdo de video com mesa-redonda sobre avaliacdo, com Prof. José
Francisco Soares e Prof. Mariza Abreu. Na sequéncia, propds-se um debate sobre
guestdes em quatro blocos sobre os temas: Por que avaliar? (Bloco 1), Avaliacao
interna (Bloco 2), Instrumentos e praticas de avaliacdo e a pratica do professor
(Bloco 3) e Expectativas de aprendizagem (Bloco 4).

No ano de 2012, a formacdo continuada de professores teve um carater
inovador, visto que foi desenvolvida, pela primeira vez, de forma interativa entre
todas as escolas estaduais do Parana. Esse evento pretendia conectar virtualmente
todas as escolas da rede publica estadual através do Portal Dia a Dia Educacéo,
com participagdo on line das escolas sobre os trabalhos realizados na Semana
Pedagdgica.

Foi previsto também um momento para a apresentacdo do video
“Experiéncias de sucesso — Educacgao Integral e atividades complementares”. Sobre
esse video, foi solicitada a realizacdo de reflexdes e discussées sobre Educacéo
Integral e Atividades complementares, além da realizacdo de uma reunido com
representantes da comunidade escolar. Por fim, previa-se a avaliacdo da Semana

Pedagdgica.

e Semanas Pedagdgicas de 2013 (Fevereiro)

A Semana Pedagégica de 2013 teve como eixo norteador o tema
“Planejamento Educacional e Avaliacdo: Por uma Educacdo de Qualidade”; no
entanto, apenas o material da Semana Pedagdgica de fevereiro de 2013 foi
disponibilizado no Portal Dia a Dia Educagao.

As atividades tiveram inicio com a apresentacdo dos videos com as
mensagens do Governador Beto Richa, Vice-Governador e Secretario da Educacao
Flavio Arns e da Superintendente da Educacdo Eliane Terezinha Vieira Rocha.
Houve um momento proprio para que a Equipe diretiva da escola fizesse a
apresentacdo e andlise do Plano de Ac¢bGes da direcdo proposto para a gestdo
2012/2014, assim como a apresentacao das diretrizes do trabalho a ser

desenvolvido na Semana Pedagodgica (em fevereiro 2013). Na continuacao, foi
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apresentado o video “Resgate do papel do educador’, de Renato Casagrande, e
videos sobre a Patrulha Escolar, o Programa Parand Sem Corrupcédo, a Brigada de
Incéndio e da Defesa Civil, além do video “O desafio da qualidade da Educacéao”, de
Celso Vasconcellos.

Apbés a discussdo dos videos, o coletivo escolar deveria ler o texto
“Desenvolvimento da cultura de planejamento e qualidade do ensino: subsidios para
a pratica pedagogica”, preenchendo o anexo 1 (que poderia ser baixado no Portal).
A proxima tarefa era debater as questbes norteadores presentes no anexo 2, que
tratava de outras discussdes acerca da realidade escolar.

No segundo dia, foi reproduzido aos professores os videos “Gestdo escolar”,
de Renato Casagrande, e sobre o PDE Interativo, ferramenta de planejamento e
gestdo educacional. Também foi solicitado o preenchimento de planilhas préprias,
referentes aos resultados obtidos pelas escolas em 2012, comparando-0s com 0S
resultados 2010/2011. O anexo 3 baseava-se no diagnostico de dados mediante
determinadas dimensdes, como — Indicadores e Taxas como IDEB, Taxas de
rendimento, Prova Brasil - Dimensédo 1; na Dimenséo 2, deveriam ser avaliados os
dados referentes a distorcdo e aproveitamento (Distorcdo idade-série,
Aproveitamento escolar, Areas de conhecimento); na Dimensdo 3, foram
considerados questdes pertinentes ao processo de Ensino e Aprendizagem, tais
como Planejamento pedagdgico e tempo de aprendizagem; na Dimenséao 4, o foco
de andlise era a Gestdao (Direcdo, Processos, Financas); a Dimensdao 5 -
Comunidade escolar, considerava tépicos relativos aos Estudantes, Docentes,
demais profissionais, Pais e comunidade; e por fim, a Dimenséo 6 — Infraestrutura,
Instalacdes e Equipamentos compunham a avaliacdo do trabalho que vinha sendo
realizado até entdo. Todas as andlises deveriam ser sistematizadas no anexo 4
(Planejamento Educacional - Grandes desafios e Planos de Acdo por dimenséo).

No terceiro dia, foi proposta como atividade a retomada dos Documentos
Orientadores do curriculo para leitura e discussao em grupos, e a organizacao das
atividades de acordo com a especificidade de cada escola.

As atividades encerraram-se com a realizacéo da Plenaria e apresentacéo da
analise dos documentos e sistematizacao das discussoes feitas nos dias anteriores.
Para finalizagao da tarde, foi apresentado o video “Gestao de sala de aula” (Celso
Vasconcellos) e foram repassadas, através da Equipe Pedagogica, as orientacdes

gerais para organizacao do Plano de Trabalho Docente.
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e Semanas Pedagogicas de 2014 (Fevereiro e Julho)

Em fevereiro, as atividades da Semana Pedagdgica tiveram inicio com a
exposicdo de Informes gerais (por parte da Equipe Diretiva e Pedagdgica), videos
institucionais elaborados pela SEED-PR e pela apresentacdo do cronograma da
semana (feita pela Equipe Pedagogica da escola). Neste momento presencial, foram
repassadas aos professores algumas orientacbes sobre como se dariam as
atividades de cada dia da semana, especialmente no que se referia ao uso dos
ambientes virtuais organizados no Portal Dia a Dia Educac¢éo (como por exemplo, 0s
féruns virtuais para interacao entre escolas e o atendimento on line disponibilizado
para tal atividade), além de encaminhamentos sobre a retomada das acdes de 2013.

Com o tema “Repensar o Curriculo na perspectiva dos Sujeitos da Escola e
da Pratica Pedagdgica”, a SEED-PR prop6s como atividades: o diagndstico das
acOes da escola por meio de indicadores de qualidade, a analise dos resultados do
SAEP da escola, e dos indicadores de qualidade e o inicio da reformulacéo do plano
de acao para 2014. Também foi apresentado um video ao vivo de encerramento
com uma sintese do dia e destaque de atividades do préximo dia, com Eziquiel
Menta, diretor da DPPE (Diretoria de Politicas Publicas Educacionais - PR).

No segundo dia de formacéo continuada de professores, foram retomadas as
orientacdes acerca do forum e atendimento on line do dia, além da exibicdo de um
trecho do filme “Escritores da liberdade”, intercalado com problematizacbes e
debates.

Apods, foi proposto como atividade a leitura do texto “Sujeitos da escola”,
seguida da exibicdo do video com a entrevista do Prof. Miguel Arroyo — parte |,
intercalado com problematizacdes do video e do texto.

Os debates que sucederam tiveram como base a analise dos videos, do texto
e das problematizacfes, buscando aproximacédo do tema com a pratica pedagdgica,
tomando como referéncia textos complementares sobre as diversidades de sujeitos
da escola. Para finalizar o segundo dia, foi exposto um video ao vivo de
encerramento com uma sintese do dia e destaque de atividades do préximo dia —
Ivanilde Maria Tibola, diretora do DEB (Diretoria de Educacao Basica).

O terceiro dia trazia aos professores algumas orientacbes sobre o mural

virtual e Atendimento on line do dia. Na sequéncia, foi feita a exibicdo do trecho dos
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filmes “Pro dia nascer feliz” e “Sarafina! O som da liberdade”, seguido por debates
articulados.

Depois dessas problematizagdes, foi exibido o trecho do filme “Documentario
sobre Augusto Boal”, que introduzem a continuidade das discussdes sobre curriculo.
Os professores deveriam debater a realidade da escola, retomando o PPP, assim
como refletir sobre o papel do professor e suas praticas pedagogicas e sobre o
curriculo.

Para concluir as atividades do dia, foi realizada a apresentacao da primeira e
segunda parte do video com o Prof. Jodo Luiz Gasparin (UEM), contendo reflex6es
sobre 0 processo ensino-aprendizagem e a exibicdo do video ao vivo de
encerramento com uma sintese do dia, feita por Telma Faltz Valerio, chefe do DEB
(Departamento de Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Médio) e destaque de
atividades do proximo dia.

O quarto dia estruturou-se da seguinte maneira:

- pela manha, foram repassadas algumas orientacdes sobre o mural virtual e
Atendimento on line do dia e apresentacdo do tema do dia: “Articulacédo entre teoria
e pratica”. Debates e reflexdes acerca do assunto.

- no periodo da tarde, foi dada sequéncia dos trabalhos da manh&, com a
exibicdo da terceira parte do video com o Prof. Gasparin, seguido de
problematizacBes e discussfes. Houve m momento especifico para o exercicio de
planejamento, por area/disciplina do conhecimento, a partir dos passos da proposta
de acdo pedaglgica encontradas na quarta parte do video do Prof. Gasparin
(explicitacdo dos objetivos, investigagdo dos conhecimentos prévios,
problematizacéo, avaliacao). Os professores, a partir dos estudos realizados durante
a semana pedagogica, deveriam efetuar o planejamento de seu Plano de Trabalho
Docente por area/disciplinas, de acordo com as especificidades, modalidades e
etapas de ensino.

- leitura e discussao (a partir de questdes propostas) do texto “Hora atividade:
compromisso de todos”.

Nesse dia, os agentes educacionais deveriam proceder a organizacdo das
atividades especificas de sua fungéo.

O quinto e ultimo dia da Semana Pedagdgica de Fevereiro de 2014
estruturou-se em torno do tema “Planejamento escolar e as especificidades e

modalidades da escola”.
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Os professores deveriam elaborar seus respectivos Planos de Trabalho
Docente, de modo que estes refletissem os aspectos discutidos durante a semana
pedagogica. Houve orientacdes para as escolas com modalidades e demandas
especificas, conforme materiais disponibilizados pelos setores da SEED
responsaveis pela acdo (Educacdo Profissional, Educagédo Especial, Educacao de
Jovens e Adultos, Diversidade, Ensino Médio Inovador).

JA na Semana Pedagogica de Julho ocorreram, em seu momento de
abertura, o repasse de Informes Gerais e a apresentacdo do Cronograma da
Semana Pedagodgica (pela Equipe Pedagdgica da escola), e as orientacdes para o
inicio das tarefas, as quais foram distribuidas em inimeras atividades.

No 1° dia, foram propostas as atividades 1 (sobre a analise de Indicadores da
Qualidade na Educacéo) e 2 (sobre os Sujeitos da Diversidade e o Curriculo); e no
2° dia, as atividades se concentraram em torno de temas como “O Professor como
Planejador” (atividade 3), a “Organizacédo do Trabalho Pedagdgico Especializado”
(atividade 4), e o “(Re)planejamento do Plano de Trabalho Docente e do Plano de
Acao da Escola” (atividade 5). Esta ultima atividade estruturava-se mediante o
preenchimento de um quadro Avaliativo dos Programas e Projetos Desenvolvidos na
Escola (por meio de um formulario préprio), assim como o replanejamento do Plano

de Trabalho Docente e o replanejamento do Plano de Acao da Escola.

4.2.2.2 A avaliacdo das Semanas Pedagdgicas 2011-2014

Os resultados da avaliacdo da formacdo continuada de professores na
modalidade de Semanas Pedagdgicas do periodo 2011-2014, referentes ao governo
Beto Richa, estédo apresentados na tabela 4 e grafico 2. Eles contém a sintese dos
resultados das seis dimensfes avaliadas. Na sequéncia esta apresentada a analise

de cada uma delas:



Tabela 4 -

Semanas Pedagdgicas 2011-2014
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Avaliacdo do programa de formagéo continuada de professores na modalidade das

Conceito | Conceito | Conceito | Conceito | Conceito | Conceito
Dimensodes da Avaliagdo 5 4 3 2 1 D

at [(%) |at |(%) |at [(%) |at (%) [at [(%) |at [(%)
Relevancia dos temas 26 20,3| 37 28,9| 22 17,2| 23 18,0 8 63| 12 94
Adequacédo dos materiais 10 7,8| 19 14,8| 37 289| 28 21,9 13 10,2| 21 16,4
Orientag6es metodologicas 13 10,2| 20 15,6| 34 26,6| 29 22,7| 17 13,3| 15 11,7
Desenvolvimento das
atividades 12 94| 21 16,4| 30 23,4| 31 24,2 22 17,21 12 9,4
Contribuicdes trabalho
docente 8 63| 17 13,3| 33 25,8| 33 258| 26 20,3| 11 8,6
Contribuicdes trabalho
escola 7 55| 19 14,8 32 25,0 34 26,6| 25 19,5| 11 8,6

Fonte: Questiondarios da Pesquisa.

Gréfico 2 - Avaliacdo do Programa de Formagé&o Continuada de Professores na Modalidade das
Semanas Pedagdégicas 2011-2014
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Fonte: Questionéarios da Pesquisa.

a) Sobre a relevancia dos temas propostos para as Semanas Pedagogicas

Quando questionados sobre a relevancia dos temas propostos e
desenvolvidos nas escolas quando exerciam a funcdo de pedagogos, (20,3%)

consideram excelente (conceito 5), (28,9 %) muito bom (conceito 4), (17,2%) bom
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(conceito 3), (18,0%) razoavel (conceito 2), (6,3 %) insatisfatério (conceito 1), e
(9,4%) como desconheco (conceito D).

Esses dados revelaram que (49,2% - conceitos 5 e 4) dos entrevistados
consideraram o0s temas das semanas de grande relevancia para a formacao
continuada dos professores no interior da escola, conforme se observa na
declaragéo a sequir.

[como potencialidade] autonomia para definicdo de temas pelas escolas.
(S1)

Dos pedagogos respondentes, (17,2%) afirmaram que, embora os temas
tenham sido bons, ainda ha que se repensar sobre a pertinéncia de alguns deles

para essa modalidade formativa.

[...] textos que ndo permitiam a participagao dos funcionarios. (S2)

[...] a falta de textos bem fundamentados para estudo tornaram os
professores meros "tarefeiros" durante a Semana Pedagdgica. (S3)

[...] houve alguns temas pertinentes. (S4)

Em opinido oposta, (24,3% - conceitos 2 e 1) dos pedagogos consideraram 0s

temas insatisfatérios ou razoaveis, como revelam as falas:

[...] alguns temas sem muita expressao. (S5)

[...] prioriza questBes politicas em detrimento das pedagogicas. (S6)

[...] temas repetitivos. (S8)

Falta de clareza nas propostas; falta de materiais e/ou outros subsidios para

semana. (S16)

b) Sobre a adequacéo dos materiais de estudo disponibilizados pela SEED

Em resposta a adequacdo dos materiais enviados ou disponibilizados pela
SEED para estudo e discussbes com o corpo docente, (7,8%) dos sujeitos
investigados avaliaram como excelente (conceito 5), (14,8 %) como muito bom
(conceito 4), (28,9 %) como bom (conceito 3 ), (21,9%) como razoavel (conceito 2),

(10,2 %) como insatisfatorio (conceito 1), e (16,4%) como desconheco ( conceito D).
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Esses dados revelam que (22,6% - conceitos 5 e 4) dos entrevistados
consideram os materiais de estudo das semanas adequados aos temas propostos
para a formacdo continuada dos professores no interior da escola, e (28,9%) que
embora os materiais tenham sido bons, nem todos foram adequados para o
desenvolvimento dos momentos formativos realizados na escola.

Proposicao de possibilidade de organizar oficinas pela propria escola.
Utilizacao de filmes para debates. (S10)

[como potencialidade] maior utilizacdo das TIC's; na semana O - 6tima
selegdo de textos e videos, apesar de extensos. (S5)

Nessa dimensao, (21,9%) dos pedagogos declararam que 0s materiais eram
razoavelmente adequados e (10,2%) que eles foram inadequados.

Fundamentacdo tedrica ausente e quando teve apresentou fragilidades,

concepcao fragil de curriculo. Curriculo transformado em "expectativas”, as

guestdes apresentadas nos roteiros sdo frageis, ndo fazem os professores

refletirem sobre sua pratica pedagdgica, os materiais utilizados tais como os

videos ndo sao feitos, digo, ndo foram feitos para os contextos que temos
nas escolas, mas para uma escola que nao é a publica. (S3)

Semana J- poucos textos (S7)

Acho que na Gestdo do Beto Richa os textos ndo séo tdo bons quanto do
governo Requido (aprofundados). (S17)

A partir dessas consideracdes, é possivel retomar os conceitos propostos por
Gatti (2008), quando esta destaca a importancia da formacdo continuada
desenvolver-se num contexto no qual haja clareza de concepgdo e objetivos
definidos de onde se quer chegar. A autora afirma que a formacdo continuada,
infelizmente, ainda é tomada de forma ampla e genérica, ou como qualquer tipo de

atividade que possa contribuir com a formacao dos professores.

c) Sobre as orientagcbes metodoldgicas da SEED para realizagdo das atividades na

escola

Na avaliacdo das orientacdes metodologicas para realizacdo das atividades
nas escolas os maiores percentuais (26,6%) e (15,6%) foram atribuidos aos
conceitos 3 (bom), e 4 (muito bom) respectivamente. Os depoimentos dos

pedagogos corroboram estes dados.
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Quando foi disponibilizado para que os trabalhos ficassem a critério da
escola foi bastante produtivo e significativo. (S2)

[...] andlise dos dados reais da escola, oportunidade de organizacao da
Semana Pedagégica de acordo com interesses e realidade da escola. (S8)

Autonomia.(S16)

Nessa direcdo, é possivel retomar Araujo, Araujo e Silva (2015), quando estes

destacam que a formacdo continuada dos professores s6 tem sentido quando a

formacao desenvolvida extrapola as objetividades dos programas, e que somente 0s

formadores e os proprios professores poderdo dar sentido a essa formacéo. E isso

que da significado a formacdo continuada, e possibilita a construcdo ndo so

profissional, mas também pessoal do professor.

Nessa dimensédo, consideram as orientacdes como excelente (10,2%) dos

respondentes.

Em minha andlise a semana pedagdgica de Fevereiro de 2013 foi uma das
mais consistentes desta gestdo. Trazendo para a discusséo temas em uma
perspectiva histérico-critica, com autores que discutem a educagdo de
forma clara e relevante ao Ensino Publico. (S11)

As orientacdes metodoldgicas da SEED foram consideradas como razoaveis

por (22,7%) dos pedagogos, insatisfatorias (13,3%) e desconheciam (11,7%),

ressaltadas pelas declaracdes dos pedagogos:

[...] falta de preparo antecipado, [quando da] apresentacdo de materiais
para pedagogos e diretores. (S1)

[...] avaliagBes investigativas, contradi¢cdes nos diagndsticos. (S2)

A principio nos anos 2011 até 2014, tiveram uma peculiaridade que era os
guestionarios investigativos (grifo meu), pois assim entendo que foram seus
objetivos, colher dados. (S4)

[...] formag¢Bes sem encaminhamentos definidos; semana |- sondagem da
atual situacdo da Educacédo no Parana através de questionérios e planilhas
aplicadas. (S5)

[...] muitas planilhas e estatisticas, metodologia e motivagao, avaliagao
simplista de ndmeros: reprovados, ndo reprovados, etc, culpabilidade no
professor por todos os fatores de fracasso escolar. (S9)

A utilizacdo de videos institucionais, reforcando o carater obrigatério de
forma negativa. (S10)

Nesta gestdo as Semanas Pedagdgicas foram ficando cada vez mais
curtas, pois nestes momentos haviam distribuicdo de aulas e assim impedia
uma certa parcela de funcionarios de participar, lhes tirando também a
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obrigatoriedade de participar, o que culminou em um grupo sem vez ou voz
no ambiente escolar. Outro fator relevante nesta gestdo foi o excesso de
informacgBes sobre dados do IDEB e Prova Brasil, muitas planilhas para se
preencher e pintar que néo elevava o nivel de discusséo do grupo. (S11)

[...] enfoque nos resultados numéricos com preenchimento de tabelas e
graficos. (S16)

A avaliacdo dos pedagogos quanto as orientagcdes metodologicas do referido
periodo corrobora com a importancia dada aos indicadores na avaliacdo de
programas educacionais, citados por Brandalise (2002), Belloni (2001) e Draibe
(2001), sobre a utilizacdo de tais instrumentos para indicar a “qualidade” dos
programas educacionais. Conceitos como Eficiéncia, Eficacia e Efetividade social
sdo amplamente utilizados, sem, no entanto, dar um real suporte ao trabalho do
professor.

Some-se a essa Vvisao utilitarista de formacgéao a concepc¢ao de que a formacao
continuada de professores deve ter um carater de aquisicdo de ferramentas apenas
para dar suporte ao trabalho pratico do professor (Banco Mundial, 1996), ou de
cobranca de resultados aliados a reducdo de custos (CARDOSO, 2005) sem, no
entanto, oferecer condi¢des reais de melhoria de seu trabalho ou preocupar-se com

sua formacéao profissional e pessoal.

d) Sobre o desenvolvimento das atividades nas Semanas Pedagdgicas no interior da
escola

As atividades desenvolvidas nas Semanas Pedagogicas de 2011-2014 nas
escolas, a partir dos temas definidos, do material disponibilizado e das orientacdes
metodoldgicas, foram consideradas como boa (23,4%), muito boa (16,4%) e
excelente (9,4%) pelos pedagogos.

As oficinas que ficaram a cargo das escolas elaborarem foi um movimento

muito bom, porém em algumas escolas esse momento ndo foi bem
aproveitado. (S11)

Nessa dimensdo, declararam desconhecimento (9,4%), que foram
insuficientes (17,2%), e razoavel (24,2%) dos pedagogos respondentes, e também,
avaliaram como uma proposta muito estruturada as escolas, como revelam o0s

depoimentos:
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Percebo uma imposicdo de metas a serem cumpridas de forma arbitraria.
(S12)

[...] tempo limitado para organizar a semana. Proposta chega muito proxima
da semana. (S16)

e) Sobre as contribuicdes da formacédo continuada para o trabalho docente

Quanto as contribuicbes da formacdo continuada realizada nas Semanas
Pedagogicas para o trabalho docente, (25,8%) atribuiram conceito 3 (bom), (13,3%),
conceito 4 (muito bom), e (6,3%) conceito 5 (excelente), como expresso no

depoimento:

[...] revisdo do Plano de Acédo da Escola, andlise das dimensdes por todas
as equipes (Direcao, professores, funcionarios, eq. ped). (S1)

Consideraram como razoavel (25,8%), insatisfatorio (20,3%), e desconhecem
(8,6%).

[...] ao contréario da gestdo 2007 a 2010, as capacita¢des foram diminuindo
até minguarem a um encontro no ano para pedagogos e professores, para
discutirem a realidade escolar. Ou seja, a cada instante, menos chance de
falar e expressar o professor tinha. (S4)

Pouca articulagdo entre a teoria e a préatica; material pronto acabado com
modelos que ndo cabem a realidade escolar em que estamos inseridos no
ambiente escolar; muita informagdo com pouca transformagdo na acao
pedagodgica; ndo oportunizagéo de troca de experiéncias. (S14)

[...] descompromisso por parte dos professores no envolvimento de leituras,
reflexdes e producdes (S16)

[...] nAo vem nada bem claro, vem tudo pronto ficando as vezes muito dificil
de repassar aos professores. Os professores reclamam muito desse
sistema. (S17)

Nesse sentido, cabe ressaltar as ideias de Castro e Amorim (2015), quando
estes afirmam que é possivel perceber que algumas praticas ainda transpiram
autoritarismo, desconsiderando as experiéncias e saberes dos professores, 0s quais
tém como papel apenas o cumprimento de tarefas elaboradas por um grupo pré-

determinado e muitas vezes, desconhecido.

f) Sobre as contribuicbes da formacdo continuada para o trabalho pedagdgico da

escola.
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Na avaliacdo da dimensdo das contribuicbes da formacédo continuada
realizada nas Semanas Pedagdgicas para a organizacdo do trabalho pedagdgico da
escola, (25,0%) consideraram que houve uma boa contribuicdo, (14,8%) que ela foi
muito boa e (5,5%) que a contribuicdo foi excelente. Em contrapartida, (19,5%)
consideraram que ela foi insuficiente e (26,6%) que ela foi razodvel. A declaracéo
abaixo expressa esses resultados.

As Semanas Pedagdgicas de 2011 a 2014 deixaram a desejar. Penso que
estamos longe de realizar uma formacao continuada que venha ao encontro

das necessidades dos professores e daquilo que efetivamente acontece na
escola. (S15)

4.3 AVALIACAO GERAL DA FORMACAO CONTINUADA - SEMANAS
PEDAGOGICAS 2007-2014

Neste item, serdo apresentados os dados quantitativos sobre a avaliacdo feita
pelos pedagogos, aliados aos dados qualitativos coletados no questionario, referente
ao periodo 2007-2014.

Tabela 5 - Avaliacdo Geral da Formagéo Continuada na Modalidade de Semanas Pedagogicas 2007-

2014
Conceito | Conceito | Conceito | Conceito | Conceito | Conceito
Dimensdes da Avaliagao 5 4 3 2 1 D
Qt (%) |Qt (%) |[Qt [(%) |Qt |[(%) [Qt [(%) |Qt | (%)
Relevancia dos temas 61 23,8 81 31,6| 44 17,2 27 105 9 35| 34|13;3
Adequacédo dos materiais 31 12,1 55 21,5 65 25,4| 40 15,6 21 8,2 441 17,2

Orientagdes metodologicas 30 11,7| 50 19,5| 71 27,7| 43 168| 25 98| 137|145
Desenvolvimento das

atividades 23 9,0 53 20,7| 73 28,5| 37 14,5 36 14,1 341 13,3
Contribuicdes trabalho
docente 19 7,4| 43 16,8 72 28,1| 48 18,8 41 16,0 331129
Contribuicdes trabalho
escola 17 6,6| 45 176 74 289| 45 17,6 42 16,4 33129

Fonte: A autora.
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Gréfico 3 - Avaliagdo Geral da Formagédo Continuada na Modalidade de Semanas Pedagdégicas 2007-

2014
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Fonte: A autora.

Os dados apresentados a seguir revelam a avaliacdo feita pelos pedagogos
sobre as Semanas Pedagogicas do periodo 2007-2014, considerando as dimensdes
ja citadas (relevancia dos temas propostos, adequacdo dos materiais
disponibilizados, as orientacdes metodolégicas da SEED para a realizacdo das
atividades, o desenvolvimento das atividades propostas no interior da escola e as
contribuicdes dos estudos para o trabalho docente e para o trabalho pedagogico). As
declaragdes sao trechos das respostas dadas ao questionamento “Apds a formacédo
continuada proposta na Semana Pedagdgica, vocé percebeu modificacBes/

transformacdes na acdo dos professores de sua escola?”

a) Sobre a relevancia dos temas propostos para as Semanas Pedagogicas

Quando questionados sobre a relevancia dos temas propostos e
desenvolvidos nas escolas quando exerciam a funcdo de pedagogos, (23,8%)
consideram excelente (conceito 5), (31,6 %) muito bom (conceito 4), (17,2%) bom
(conceito 3), (10,5%) razoavel (conceito 2), (3,5 %) insatisfatério (conceito 1), e

(13,3%) como desconheco (conceito D).
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Esses dados revelaram que (55,4% - conceitos 5 e 4) dos entrevistados
consideraram os temas das Semanas Pedagogicas importantes e relevantes para a
formacéo continuada dos professores no interior da escola, no entanto, ha aspectos
em relacdo as tematicas propostas que precisam ser (re)considerados pelos
gestores do sistema educacional, particularmente, quanto a relagdo dos temas
propostos com o cotidiano escolar, a relacdo teoria-pratica para a organizacao do
trabalho docente e da escola e a continuidade dos estudos propostos de uma
semana para outra.

Os depoimentos abaixo expressam a avaliagdo dos pedagogos:

De maneira geral, a falta de continuidade entre as tematicas apresentadas
também gera insatisfacdo entre os envolvidos no processo e
particularmente poucas modificagbfes s&o observadas nas acdes dos
professores. Muitas vezes ampliam-se as discussfes das teméticas mais

especificas ao ambiente escolar e as outras propostas ficam sem a anélise
especifica. (S6)

O embasamento tedrico é essencial para o direcionamento das nossas
acOes. A construcdo desse didlogo dentro e fora do ambiente escolar,
amplia as possibilidades de buscarmos juntos uma educacgéo de qualidade.
Ocorre que, muitas vezes, quando o tema sugerido ndo apresenta conexao
direta com a realidade, tais semanas acontecem de modo inercial, sem
muita reflexdo ou interesse dos participantes. (S8)

Por outro lado, (17,2%) dos pedagogos afirmam que embora os temas
propostos tenham sido bons, ainda ha que se repensar sobre a pertinéncia de
alguns deles para essa modalidade formativa, pois se repetem de uma semana
pedagdgica para outra. Em opinido oposta apenas (14%) consideraram os temas
insatisfatorios ou razoaveis e (13,3%) declararam que desconheciam a relevancia

dos temas tratados.

Os temas sdo muito repetitivos, bem como a metodologia. Nas semanas em
gue a escola teve autonomia para decidir o tema, estas foram mais
interessantes e houve uma participacdo mais intensa dos professores. (S9)

Os temas sédo pertinentes, porém a proposta metodol6gica deixa a desejar,
pois os objetivos se perdem nos interesses politicos de dominagcdo e
coercdo em detrimento de uma formacéo critica dialégica do professor, que
em momento algum ao longo dessas capacitacfes foi contemplado. (S4)

Em sua maioria, os temas sdo relevantes para o cotidiano escolar, e os
materiais oferecidos (textos e videos) sao de qualidade. (S5)

b) Sobre a adequacéo dos materiais de estudo disponibilizados pela SEED



138

Em resposta a adequacdo dos materiais enviados ou disponibilizados pela
SEED para estudo e discussbes com o corpo docente, (12,1%) dos sujeitos
investigados avaliaram como excelente (conceito 5), (21,5 %) como muito bom
(conceito 4), (25,4 %) como bom (conceito 3 ), (15,6%) como razoavel (conceito 2),
(8,2 %) como insatisfatério (conceito 1), e (17,2%) como desconheco ( conceito D).

Esses dados revelam que (33,6%) dos entrevistados consideram os materiais
de estudo das semanas adequados aos temas propostos para a formacao
continuada dos professores no interior da escola e (25,4%) que embora os materiais
tenham sido bons, nem todos foram adequados para o desenvolvimento dos
momentos formativos realizados na escola. Destacam-se os depoimentos sobre a

adequacao dos materiais das Semanas Pedagogicas:

Ao longo destes dez anos enquanto pedagoga na rede estadual, percebo
gue muitas vezes o0s profissionais ficam confusos uma vez que os materiais
propostos sédo tendenciosos e até contraditérios a proposta que desejamos
como escola, pois muitas vezes enfatiza uma gestdo que desconsidera as
diferencas e especificidade de cada comunidade escolar.(S6)

A consequéncia € que se alocam tempo e recursos que poderiam ser
melhores utilizados. Penso que a Semana Pedagégica deva responder, na
sua maioria, aos anseios da escola, objetivando os resultados a serem
atingidos. (S8)

Nessa dimensao (15,6%) dos pedagogos declararam que 0s materiais eram
razoavelmente adequados e (8,2%) que eles foram inadequados. 17,2% declararam
gue desconheciam os materiais disponibilizados para a formacgao dos professores

A Formagdo Continuada no formato que vem acontecendo, encaminhada
pela SEED pronta, com material disponibilizado pouco significativo, tem

pouco contribuido para o enriqguecimento dos profissionais da Educacao na
sua acao pedagdgica dentro da escola. (S14).

Abrucio (1997) corrobora nesse sentido, ao afirmar que os valores adotados e
responsabilidades do Estado estdo intimamente relacionados a forma como as
politicas se estabelecem na realidade da escola, em forma de programas e projetos
(de formacao continuada, por exemplo). Esses valores e posturas assumidas pelos
governos acabam por determinar, muitas vezes, um esvaziamento tedrico em
detrimento de atividades sem significado ou extremamente cansativas para 0s

sujeitos que delas participam.
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c) Sobre as orientagcBes metodoldgicas da SEED para realizagdo das atividades na

escola

Na avaliacdo das orientacdes metodoldgicas para realizacdo das atividades
nas escolas os maiores percentuais (27,7%) e (19,5%) foram atribuidos aos
conceitos 3 (bom), e 4 (muito bom) respectivamente. Consideram as orientacoes
como excelente (11,7%) dos respondentes, razoaveis (16,8%), insatisfatorias (9,8%)
e desconheciam (14,5%). O depoimento revela que

Existe muita resisténcia por parte da maioria dos professores em relagdo ao
formato padrdo da Semana Pedagdgica: textos, videos e preenchimento de

planilhas. Consequentemente poucos avangos s&8o obtidos nesses
trabalhos. (S10)

No meu ponto de vista, o professor necessita de uma formagéo que articule
teoria e pratica, dessa forma poderd provocar mudancas na postura do
fazer pedagdgico dos profissionais da Educacéo. (S14)

d) Sobre o desenvolvimento das atividades nas Semanas Pedagadgicas no interior da
escola
As atividades desenvolvidas nas Semanas Pedagogicas de 2007-2014 nas
escolas, a partir dos temas definidos, do material disponibilizado e das orientacdes
metodoldgicas, foram consideradas como boa (28,5%), muito boa (20,7%) e
excelente (9,0%) pelos pedagogos. Declararam desconhecimento (13,3%), que
foram insuficientes (14,5%), e razoavel (14,1%). O depoimento revela o
descontentamento de alguns pedagogos:
O desenvolvimento das atividades propostas no interior da escola nunca
foram reais, visto que o processo politico no interior da escola é
fragmentado, atendendo & politica de interesses sob a égide de uma gestao
autocrética que pensa primeiramente nos interesses proprios e estabilidade
de poder dominante, quando deveria gerir os recursos humanos e
financeiros para promover uma escola publica, e com qualidade,

contemplando a democracia no seu amago: "Escola de todos e para todos,
com todos construindo o espago democratico”. (S4)

e) Sobre as contribui¢cdes da formacédo continuada para o trabalho docente

Quanto as contribuicbes da formagéo continuada realizada nas Semanas
Pedagogicas para o trabalho docente, (28,1%) atribuiram conceito 3 (bom), (16,8%),
conceito 4 (muito bom), e (7,4%) conceito 5 (excelente). Consideraram como

razoavel (18,8%), insatisfatorio (16,0%), e desconhecem (12,9%). A pouca
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contribuicdo dessa modalidade de formacdo continuada para o trabalho docente é
desvelada nos depoimentos dos pedagogos:
As discussbes durante as formacgdes sd@o produtivas, porém, ao longo do
ano letivo ndo observei muitas mudancas significativas nos

encaminhamentos metodolégicos dos docentes, haja vista que o0s
resultados se repetem ano apés ano. (S5)

[...] a formacédo do professor deve reconhecer o valor da teoria, da reflexdo
e do conhecimento indispensaveis a construcdo da praxis para viabilizar
uma formacédo continuada que possa realizar-se no tempo e espaco escolar
e assim garantir as mudancas que tanto desejamos.(S6)

Todos os envolvidos devem se conscientizar para que busquem alternativas
e ndo somente esperar da SEED solugcbes para problemas pontuais.
Infelizmente vejo nas "Semanas Pedagdgicas" professores que ndo querem
ler, discutir. Ainda bem que existem excecdes. (S12)

Infelizmente séo poucos aqueles que realmente mudam sua postura.(S17)

f) Sobre as contribuicdes da formacgédo continuada para o trabalho pedagdgico da

escola.

Na avaliacdo da dimensdo das contribuicbes da formacgdo continuada
realizada nas Semanas Pedagdgicas para a organizacao do trabalho pedagdgico da
escola (28,9%) consideram que houve uma boa contribuicdo, (17,6%) que ela foi
muito boa e (6,6%) que a contribuicdo foi excelente. No entanto, (17,6%)
consideraram que ela foi insuficiente e (16,4%) que ela foi razoavel, e (12,9%)

desconhecem, como se verifica nos trechos a seguir.

Muito pouco ou quase nulo. Vérias das discussdes, planos e
encaminhamentos ndo sao efetivados durante o ano letivo. (S2)

A Formacdo Continuada precisa partir das necessidades reais do cotidiano
escolar, valorizando o saber docente e sua experiéncia pratica vivenciada.
(S14)

Diante dos dados referentes aos dois periodos mencionados, € possivel
recobrar os conceitos apresentados por Ferreira e Tendrio (2010), quando estes
afirmam que o modelo avaliativo se integra, sem dlvida, ao ambiente politico, as
forcas politicas e aliancas que se estabelecem em cada meio. Essa afirmacéo pode
ser observada mediante as declaracdes dos pedagogos e as diferentes concepc¢des

e formas de trabalho desenvolvidas nas Semanas Pedagdgicas.
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Essas diferencas s6 podem ser percebidas quando se estabelece uma
concepgao de avaliacdo enquanto construgdo social ou negociacdo, pois permite
que uma dada realidade seja observada a partir dos contextos politicos,
econdmicos, sociais e culturais, na qual se considera a analise de todos os seus
pontos (sejam eles positivos ou negativos), atendendo a dinamicidade dos contextos
e 0s assuntos recorrentes, de forma a expressar a experiéncia dos envolvidos neste
processo, baseadas no enfoque responsivo e ha metodologia construtivista. (GUBA;
LINCOLN, 2011).

Com base nesses principios, a avaliacdo de programas e projetos é o
primeiro passo para a manutencédo ou adequacgao dessas propostas, pois possibilita
a orientacdo mais adequada ao desenvolvimento de ac¢fes, tornando o processo
mais transparente e respondendo aos problemas e demandas existentes; permite
também avaliar se ainda ha sentido em sua existéncia (melhorando-o ou e
readequando-o), além de monitorar seu desempenho e orientar para a possivel
necessidade de implantacdo de novos programas. (FERNANDES, 2011).

As analises até aqui efetuadas possibilitam sintetizar alguns achados da
pesquisa em relacdo a avaliacdo do programa de formacdo continuada do Parana
na modalidade de Semanas Pedagdgicas.

A partir das respostas dadas pelos pedagogos, foi feita a tabulacdo dos dados
em planilha confeccionada com o software Excel, considerando as dimensdes:
relevancia dos temas, adequacdo dos materiais, orientacbes metodoldgicas,
desenvolvimento das atividades, contribuicbes ao trabalho docente e contribuicbes
ao trabalho na escola. Cada linha da figura 1, que segue, fornece o numero de
vezes que o conceito (5, 4, 3, 2, 1 ou D) foi marcado para cada dimenséo avaliada
em cada uma das Semanas Pedagdgicas identificadas pelas letras A a H. O niumero
total apresentado na figura 1 se refere ao nimero absoluto de vezes em que o
conceito (5, 4, 3, 2, 1 ou D) foi marcado para aquela dimensédo, no periodo 2007-
2010.
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Figura 1 — Tabulacdo dos dados a partir dos questionarios aplicados aos pedagogos 2007-2010

w ] B = [} o o W B n w w B n o "R

gl 2.2, [S28 Fo | 48635, | Eoafs. | $3483. |2 22,3

| rEEEEc |etE . E82| E2gEd Z2ERE5 0 S4EFct SedEleg

] 'gwﬁ[‘!wﬁ 3 = F EEH Tad g4 ED-;E_S.]H 'ZHENEU ':E-%E%HE

E| " E7eg" | gEg Ew?| 22%=z? BFEZ g £ " R R E gE=g'i
Semanas| 6| & & © g 3 S ofw s & o 53 g § £ & =
8|s|a|3|2)1|p|s|a[3]2]1|p|s5]|a]3]|2]1/p]|5|a]|3]2/1|D]|5[a|3|2|1|D]|5[a|3/2/1]|D

A 46 3102 45211325421 2[236122 226222145222
B 212119 212119203119 1220291130291130273
c 559100 1292 1112552111561 21138121147121
D 446101146 3111463111462 02113452113533:1
E 56 210 2/ 3 6 2 21 2025 4 21 2015512 2163132154132
F 45 400 33162132 262131550023 143323135223
G 57100 336211336 2113246013 2550013254113
H 6 6 300 13 46 113337 1112471112273 11219 121
Total | 35| 44| 22| 4| 1] 22| 21| 36| 28] 12] 8| 23] 17] 30| 37] 14| 8] 22] 11] 32| 43| 6] 14] 22 11 26] 39| 15] 15] 22 10| 26] 42] 11] 17| 22

Fonte: A autora.

O total de respostas possivel para cada dimensdo (128) € resultado do
namero de pedagogos respondentes (16), multiplicado pelo nimero de Semanas
Pedagogicas realizadas no periodo 2007-2010 (8 Semanas Pedagdgicas). E a figura

2 € uma sintese, demostrando o numero absoluto de vezes que cada conceito foi

marcado, para cada dimensao avaliada, no referido periodo.

Figura 2 - Sintese dos dados tabulados a partir dos questionérios aplicados aos pedagogos 2007-

2010

Relevancia dos temas
Adequacdo dos materiais

Orientagdes metodologicas
Desenvolvimento das atividades

Contribui¢des trabalho docente
Contribuig6es trabalho escola

Conceito 5| Conceito 4| Conceito 3| Conceito 2| Conceito 1| Conceito D|Total
35 44 22 4 1 22 128
21 36 28 12 8 23 128
17 30 37 14 8 22 128
11 32 43 6 14 22 128
11 26 39 15 15 22 128
10 26 42 11 17 22 128

Fonte: A autora.

Na figura 3, cada linha fornece o nimero de vezes que o conceito (5, 4, 3,2, 1
ou D) foi marcado para cada dimensdo avaliada em cada uma das Semanas
Pedagogicas identificadas pelas letras | a P. O numero total apresentado na figura 3
se refere ao numero absoluto de vezes em que o conceito (5, 4, 3, 2, 1 ou D) foi

marcado para aguela dimensao, no periodo 2011-2014.
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Figura 3 — Tabulagéo dos dados a partir dos questionarios aplicados aos pedagogos 2011-2014
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Fonte: A autora.

Por fim, a figura 4 € uma sintese demostrando o nimero absoluto de vezes
gue cada conceito foi marcado, para cada dimensao avaliada, no periodo 2011-
2014.

Figura 4 - Sintese dos dados obtidos a partir dos questionarios aplicados aos pedagogos 2011-2014

Conceito 5| Conceito 4| Conceito 3| Conceito 2| Conceito 1| Conceito D| Total
Relevincia dos temas 26 37 22 23 8 12 128
Adequagdo dos materiais 10 19 37 28 13 21 128
Orientagbes metodologicas 13 20 34 29 17 15 128
Desenvolvimento das atividades 12 21 30 31 22 12 128
Contribuigbes trabalho docente 8 17 33 33 26 11 128
Contribuigoes trabalho escola 7 19 32 34 25 11 128

Fonte: A autora.

No quadro 4 estdo resumidos os resultados das avaliagdes dos dois periodos
do governo paranaense: 2007-2010 e 2011-2014.



Quadro 4 - Sintese dos resultados das avalia¢cdes das semanas pedagodgicas - 2007-2014
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Conceito | Conceito | Conceito | Conceito | Conceito | Conceito
5 4 3 2 1 D

DIMENSOES SP1 SP2|SP1 SP2 |SP1 SP2|SP1 SP2 |SP1 SP2| SP1 SP2
Relevancia dos temas 35 26| 44 37 | 22 22 4 22 1 8 22 12
Adequacgdo dos materiais 21 10 | 36 19 | 28 37 12 37 8 13 23 21
Orientagdes metodoldgicas 17 13| 30 20| 37 34 | 14 34 8 17 22 15
Desenvolvimento das atividades | 11 12 | 32 21 | 43 30 6 30 | 14 22 22 12
Contribuicdes trabalho docente | 11 26 17 | 39 33 | 15 33 | 15 26 22 11
Contribuigdes trabalho escola 10 26 19 | 42 32| 11 32| 17 25 22 11

Fonte: Questionarios da pesquisa.
Nota: Os dados dos conceitos estdo em valores absolutos.
Legenda: SP1: Semanas Pedagdgicas 2007-2010
SP2: Semanas Pedagdgicas 2011-2014

Observando o conjunto de graficos que apresentam a comparacdo da

avaliacdo das Semanas Pedagodgicas desenvolvidas nos dois periodos, 2007-2010
(SP1) e 2011-2014 (SP2), relativo aos conceitos (5,4,3,2,1,D) nas seis dimensoes,

€ possivel tecer as seguintes consideracdes:

- O conceito 5 foi atribuido em maior propor¢cdo as Semanas Pedagogicas de
2007-2010 (SP1) do que as de 2011-2014 (SP2) nas dimensdes: relevancia dos

temas propostos, adequacao dos materiais, orientacdes da SEED, contribuicdes ao

trabalho docente e da escola. A dimensao desenvolvimento das atividades na escola

foi avaliada na mesma proporc¢éo nos dois periodos avaliados.

Figura 5 - Dimensdes avaliadas com conceito 5
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Fonte: Questionarios da pesquisa.
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- O conceito 4 foi atribuido em maior proporcdo as Semanas Pedagdgicas do
periodo 2007-2010 (SP1). Chama a atencdo nos resultados do periodo 2011-2014

(SP2) a diferenca na avaliacdo da adequacdo dos materiais disponibilizados pela

SEED para discussao nos encontros de formacao nos dois periodos.

Figura 6 - Dimensdes avaliadas com conceito 4

e=@==Conceito 4 SP1 ==@==Conceito 4 SP2

Fonte: Questionarios da pesquisa.

- O conceito 3 foi atribuido aos dois periodos analisados ha mesma proporcao

quanto a relevancia dos temas propostos. Quanto a adequacdo dos materiais

disponibilizados as Semanas Pedagogicas realizadas entre 2011-2014 (SP2) foi

avaliada em maior proporcdo com o conceito 3. As orientacbes metodoldgicas, as

contribuicdes ao trabalho docente e da escola foi atribuido o conceito em maior

proporcao ao periodo 2007-2010 (SP1).

Figura 7 - Dimens®es avaliadas com conceito 3
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Fonte: Questionarios da pesquisa.
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- O conceito 2 foi atribuido em maior propor¢cdo na avaliacdo das Semanas
Pedagdgicas 2011-2014 (SP2), o que revela menor efetividade do programa de

formacao nesse periodo nas dimensdes avaliadas.

Figura 8 - Dimensdes avaliadas com conceito 2
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Fonte: Questionarios da pesquisa.

- O conceito 1 foi atribuido em maior propor¢cdo na avaliacdo das Semanas
Pedagogicas 2011-2014, o que revela menor efetividade do programa de formacgéo

nesse periodo nas dimensdes avaliadas.

Figura 9 - Dimensdes avaliadas com conceito 1
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Fonte: Questiondrios da pesquisa.
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- O conceito D que significou desconhecimento por parte dos pedagogos
guanto as dimensfes avaliadas retrata a auséncia de alguns desses profissionais
por motivo de licenca especial ou médica em algumas das Semanas Pedagdgicas
realizadas nos dois periodos.

Figura 10 - Dimens@es avaliadas com conceito D
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Fonte: Questionarios da pesquisa.

Em sintese, os resultados da avaliacdo do programa de formacéo continuada
de professores na modalidade de Semanas Pedagdgicas, realizadas pelos sujeitos

desta pesquisa possibilitam afirmar que:

a) Houve diferentes concepc¢bes de formacao continuada nos dois periodos
avaliados, ou seja, no desenvolvimento das semanas pedagogicas nos governos de
Roberto Requido (2007-2010) e Beto Richa (2011-2014), o que expressa O0S
pressupostos nos quais se assentaram as politicas para educag¢do no Parand no
periodo em governaram. No grafico 4, no qual estdo representadas as seis
dimensdes avaliadas comparando os resultados entre as duas semanas, fica
evidente que as semanas pedagodgicas realizadas no periodo 2007-2010 foram

melhor avaliadas, e provavelmente mais efetivas.
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Gréfico 4 - Sintese da avaliagdo do Programa de formagédo continuada de professores, na modalidade
de Semanas Pedagégicas 2007-2014
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Fonte: Questionarios da pesquisa.

b) A relevancia dos temas propostos para o desenvolvimento das Semanas
Pedagdgicas foi a dimensdo melhor avaliada nos dois periodos analisados, o que
revela que ha um reconhecimento da importancia da formacdo continuada

possibilitar estudos, reflexdes e discussdes pelos professores no interior da escola.

c) Quanto aos materiais disponibilizados para a realizacdo das Semanas
Pedagdgicas, a prevaléncia dos conceitos 4,3,2 permitem inferir que embora alguns
deles tenham sido considerados de boa qualidade, had que se repensar e rever as
escolhas feitas pelos gestores da rede de ensino de modo dialégico com os

profissionais da escola.

d) As orientacbes metodolégicas para a realizacgdo das Semanas
Pedagogicas no interior da escola na avaliacdo dos pedagogos, que |he atribuiram
em maior proporgdo os conceitos 3 e 2, precisam de ajustes que considerem 0sS
tempos e espacos das unidades escolares, bem como as caracteristicas do corpo

docente e administrativo.

e) Quanto ao desenvolvimento das atividades propostas no interior das

escolas, os resultados da avaliagdo (conceitos 3,4,2) indicam a necessidade de
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melhorias, também dependendo da organizacdo de cada escola e da coordenacéo
pedagdgica, para que de fato a formacéo continuada se efetive.

f) Na avaliacdo da contribuicdo das Semanas Pedagogicas para o trabalho
docente, h4 um reconhecimento de sua importancia; no entanto, como a maior
ocorréncia na avaliagdo foi nos conceitos 3 e 2, pode-se concluir que ha pouca
efetividade do programa de formacédo continuada para melhoria da qualidade do

processo de ensino e aprendizagem.

g) As contribuicdes das Semanas Pedagodgicas para o trabalho escolar estao
expressas como muito boa, boa e insatisfatoria (conceitos 4,3,2) em maior
frequéncia na avaliacdo dos pedagogos, avaliagdo que pode apontar para as
diferentes forma de organizacdo das Semanas Pedagdgicas no interior de cada

escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desta pesquisa foi analisar o programa de formagé&o continuada de
professores, na modalidade de Semanas Pedagdgicas, desenvolvido nas escolas
publicas estaduais de um municipio paranaense, entre os anos de 2007 a 2014, a
partir de um processo avaliativo realizado pelos pedagogos. Para tanto, foram
tracados alguns objetivos especificos e a definicdo de um olhar critico sobre a
avaliacao, a fim de nortear o processo de pesquisa.

Baseada na concepcao de avaliagdo como construcdo social e na perspectiva
hermenéutico-dialética, o processo de avaliagdo realizado teve um viés
construtivista, no qual os avaliadores e interessados avangcam numa construcao
valorativa sobre o objeto de avaliagdo, considerando a coleta de dados e a
interpretacdo dos mesmos como um todo inseparavel e simultaneo da realidade que
estd envolta em aspectos sociais, culturais e politicos que influenciam o processo
avaliativo como um todo. Assim, a pesquisadora, junto com seus pares — 0S
pedagogos — pode desencadear diversas reflexdes sobre como se da a concretude
das politicas publicas educacionais no contexto brasileiro, e mais especificamente, a
politica de formacédo continuada de professores no Estado do Parana nas Semanas
Pedagdgicas realizada nas escolas.

Conforme o quadro teérico-metodoldgico eleito para o desenvolvimento desta
pesquisa, e baseado nos fundamentos propostos por autores como Guba e Lincoln
(2011), Afonso (2009) entre outros, avaliar o programa de formacéo possibilitou o
levantamento dos “resultados” desse processo, desenvolvido numa perspectiva de
construcdo social com os pedagogos que a vivenciaram, destacando-se como um
processo de instrucdo-aprendizagem, de movimento continuo, dinamico e por vezes
até divergente, no sentido de encontrar multiplas vozes e visdes sobre o objeto
desta pesquisa.

Foi possivel observar, a partir da avaliacdo dos pedagogos frente aos
trabalhos desenvolvidos nas Semanas Pedagoégicas nos periodos 2007-2010 e
2011-2014 diferencas significativas nos dois periodos desenvolvidos. Diante desse
quadro, percebe-se que a avaliacdo é um processo complexo, pois é na realidade
dindmica que os fatos se estabelecem e influenciam os trabalhos e opinides sobre o

processo formativo; além disso, foi possivel verificar que a avaliacdo feita pelos
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pedagogos baseou-se na ideia de que a avaliagdo deve ser um processo que
considere o contexto local, como propde Guba e Lincoln (2011).

Embora a proposta de trabalho durante as Semanas Pedagdgicas fosse a
mesma para todas as escolas, a diferenca entre o porte de escolas, o grupo de
professores, o tempo de servico dos pedagogos e até mesmo suas convicgdes
politicas demonstrou que o processo de avaliacdo sobre o momento formativo nesta
modalidade ndo pode ser feito no intuito de imputar responsabilidades a alguém,
mas no sentido de compartilhar saberes, praticas e experiéncias que foram mais
adequadas sobre os processos formativos ja vivenciados. E justamente a
particularidade de cada realidade que d& a riqueza ao estudo das ac¢des propostas
pelas politicas publicas educacionais e a possibilidade de se repensar algumas
acOes educativas

Nesse sentido, a visdo dos pedagogos sobre o modelo de formacgao
continuada de professores proposta nas Semanas Pedagdgicas no primeiro periodo
(2007-2010), apresentou temas relevantes ao trabalho docente na escola, materiais
adequados para formacdo tedrica (consistentes e aprofundados) e bons
encaminhamentos metodoldgicos de trabalho, os quais previam discussbes e
reflexdes importantes para o estudo dos professores; esse periodo também foi
caracterizado pela retomada da proposta pedagdgica sustentada em teorias mais
criticas da realidade e da educacdo, e pela sistematizacdo de documentos
norteadores do fazer pedagdgico.

Ja o segundo periodo (2011-2014), na visdo dos pedagogos, trouxe temas
ndo tdo relevantes para a realidade escolar e que pouco contribuiram para a
mudanca da pratica docente, além de enfatizar a preocupacdo por resultados,
refletida no uso de indicadores de desempenho, estatisticas (muitas vezes) sem
sentido e no preenchimento de formularios sem a devida andlise da realidade
escolar. No entanto, os materiais dessa proposta foram considerados bons e
possibilitavam certa autonomia a escola no que diz respeito ao modo de trabalho; no
entanto, esta pseudo-autonomia por vezes, acabava por fragilizar a formacao
continuada de professores devido a falta de fundamentagdo tedrica que
possibilitasse maiores discussdes ou reflexdes, e que fosse além do preenchimento
mecanico de planilhas.

No caso desta pesquisa, o foco era estabelecer uma analise por parte dos

pedagogos sobre o referido processo de formagédo continuada, no que tange aos
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estudos j& realizados durante as Semanas Pedagogicas, avaliando as
potencialidades e fragilidades de cada modelo de trabalho e estabelecendo uma
correlacdo entre as atividades desenvolvidas e as contribuicbes proporcionadas ao
trabalho docente. Se forem tomados por base os indicadores utilizados para a
avaliacdo de desempenho de programas e projetos, pode-se dizer que a analise
feita pelos pedagogos sobre as Semanas Pedagodgicas demonstra que essa
modalidade formativa tem sido pouco eficiente, visto que seu principal valor se
apresenta no aumento da produtividade assentado na distribuicdo de poucos
recursos e pouco tempo; pouco eficaz, uma vez que nao tem atingido os objetivos
esperados para o programa de formacgéo continuada, que é o de melhorar o trabalho
docente; e pouco efetiva, visto que as propostas ndo vém atendendo as
necessidades e demandas da sociedade a qual se destina (no caso, a formacao
continuada dos professores e a melhoria da atuagcdo docente no contexto escolar),
que sdo em ultima instancia a melhoria da aprendizagem dos alunos e da qualidade
do ensino publico na Educacéo Basica.

O que se observou é gue, embora tenham sido analisados dois periodos
diferentes, governados por grupos partidarios tdo distintos entre si, ambos estao
ligados a logica capitalista, cada um & sua maneira. As préaticas desenvolvidas
comprovam a amplitude e ao mesmo tempo, a fragilidade acerca do que se pretende
ao elaborar politicas de formacdo continuada de professores e seu respectivo
desenvolvimento de acbes. Essa falta de clareza parece indicar uma relativizacdo da
importancia desse processo formativo na profissdo docente, 0 que comprova que as
politicas publicas educacionais voltadas a esse processo de formacgdo ainda sao
fragmentadas, sem continuidade e trazem poucas contribuicbes para a pratica
docente e organizacao do trabalho escolar.

A partir das avaliacbes dos pedagogos, € possivel afirmar que ainda
persistem nos momentos de formagdo continuada, na modalidade de Semanas
Pedagogicas, a falta de preocupacdo efetiva com o desenvolvimento pessoal e
profissional do professor; ndo ha valorizacdo de seus saberes e experiéncias e
pouco se respeita sua realidade, necessidades e particularidades nos momentos de
formacdo, haja vista as praticas recorrentes de modelos e roteiros a serem seguidos
ou desenvolvidos na escola, independentemente de suas singularidades; também
ndo ha investimento na escola como espaco de interacdo entre o formar e o

trabalhar, pois as praticas de formacédo desenvolvidas nesses momentos, de modo
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geral, ndo contemplam discussfes e a reflexdes aprofundadas sobre a propria
pratica e a realidade do professor.

Nesse sentido, verificou-se, a partir do olhar dos pedagogos, que 0 processo
avaliativo desenvolvido nesta pesquisa sobre a formacao continuada de professores
nas Semanas Pedagdgicas pode sugerir algumas adequacgfes ou transformacdes,
tais como: o respeito a particularidade do universo escolar, em que cada escola teria
autonomia para trabalhar temas de sua necessidade e relevancia; que fosse
resgatado, nesse e em outros momentos de formacéo continuada de professores, a
preocupacao com o desenvolvimento pessoal e profissional do professor, para que
este pudesse integrar as aprendizagens, saberes e experiéncias a sua vida
particular e ndo apenas profissional; que fossem respeitados os saberes construidos
ao longo da carreira, demonstrando assim a valorizacao efetiva do profissional que
esta construindo e trabalhando na realidade micro das politicas educacionais; que 0s
momentos de formagéo continuada pudessem ser oportunidades de estudo, reflexao
e aprofundamento tedrico de assuntos pertinentes ao contexto escolar; e que 0s
pedagogos fossem efetivamente reconhecidos como articuladores do processo de
formacao continuada de professores, seja por meio de formacdo especifica em
momentos préprios para estudo e aprofundamento de questdes pedagdgicas, seja
em encontros para compartilhamento de reflexdes sobre questbes cotidianas que
fazem parte da organizacéo pedagdgica da escola.

Por fim, essas consideracfes finais possibilitam novas reflexdes. Considera-
se gue esta pesquisa se constituiu, acima de tudo, como um ponto de partida que
abre espaco para varios outros estudos sobre as politicas publicas educacionais, na
sua relacdo com a formacédo continuada de professores e em especial, a modalidade
de formacdo em Semanas Pedagodgicas. Essa modalidade formativa tem grande
potencial na colaboracdo do desenvolvimento integral do professor, e pode, através
de suas ac¢des, contribuir efetivamente para o avanco da educacéo paranaense.
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POLITICAS DE FORMACAO CONTINUADA EM REDES DE ENSINO: ESTADO DA
ARTE

Pensar a formacao continuada de professores implica em considerar aspectos
multifatoriais, dindmicos e complexos da realidade. Pensar no contexto da escola, e
em especial, a formagcdo continuada dos professores, requer a superacdo da
ingenuidade e até a desmistificacdo de muitos modelos postos como adequados,
mas que ndo atingem de fato a sua principal meta: promover a melhoria da
educacéao.

Politicas voltadas a formacdo de professores, tanto inicial quanto
continuada, € uma preocupacdo em diferentes instancias governamentais sejam
elas as redes municipais, estaduais e nacionais de ensino, e, também, objeto de
estudos e pesquisas académicas.

Para dar inicio a esta pesquisa foi realizado o Estado da Arte*® sobre o objeto
investigado, ou seja, sobre as politicas de formacdo continuada de professores.
Optou-se pelo levantamento de teses e dissertacdes exclusivamente em meio
eletrbnico (internet), compreendendo trabalhos feitos entre o periodo de 2000 a
2014. Importante ressaltar que nao foram considerados artigos publicados em
periodicos para elaboracdo deste estado da arte.

A primeira etapa do processo foi desenvolvida a partir de consultas ao banco
de teses on line da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes)**. Tal escolha se justifica em funcéo da qualidade dos servicos realizados
por essa agéncia quanto ao seu papel na divulgacdo da producéo cientifica, que se
pauta no aperfeicoamento crescente dos padrdoes de exceléncia e na reconhecida
abrangéncia de informacdes que disponibiliza sobre pesquisas realizadas no
contexto da pés-graduacao brasileira.

A busca das pesquisas, num primeiro momento, foi realizada com as
palavras-chave: formacdo de professores, formacdo continuada de professores e
politica educacionais. Dela resultou grande quantidade de trabalhos mapeados pelo
sistema CAPES, porém, observando os titulos, resumos e palavras-chave,

constatou-se que embora o tema fosse a formacdo de professores, havia pouca

3 Ver guadro no Apéndice A.
* 0O site oficial encontra-se no endereco <http://www.periodicos.capes.gov.br/>.



166

relacdo com o objeto de estudo proposto nesta pesquisa, voltado as politicas de
formacdo continuada de professores em redes de ensino. Diante dos resultados
obtidos, fez-se o refinamento da busca eletrénica com maior aproximacao ao objeto
da pesquisa que € a politica publica voltada a formacéo continuada de professores
em rede de ensino.

Nesse segundo levantamento o descritor utilizado na busca foi “politica de
formacdo continuada de professores. Foram encontrados 06 (seis) trabalhos
académicos, sendo 05 (cinco) dissertacfes e 01(uma) tese. A tese foi produzida no
ano 2000, enquanto que as dissertacoes foram publicadas em 2000 (1 trabalho),
2010 (2 trabalhos) e 2013 (2 trabalhos). A relacao de teses e dissertagdes estdo no

quadro a seguir.

8 0
o | & & 5 o S o
z| 2| e 2 5 2 g 8
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Fonte: A autora.

Apds o

levantamento dos trabalhos selecionados,
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0S mesmos foram

organizados de acordo com sua origem regional de producéo, a saber: 04 trabalhos

produzidos na Regido Sul (representando 67% do total de trabalhos considerados),

e 02 trabalhos produzidos na Regido Sudeste (representando 33% do total de

trabalhos considerados), as quais estdo comentadas na sequéncia. Nas regides

Norte, Nordeste e Centro-Oeste ndo foram encontrados trabalhos sobre o tema de

pesquisa.
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Producdes académicas da Regido Sul

A Regido Sul se destacou na producdo académica sobre Politicas Publicas de
Formacédo Continuada, representando 67% das pesquisas inventariadas, as quais
sao apresentadas na sequéncia.

A dissertacdo “As politicas publicas de formacéo dos professores no Brasil a
partir da LDB 9.394/96 e sua relagcdo com o programa para reforma educacional na
América Latina e Caribe (PREAL)” (2012), aborda questbes sobre a Reforma
Administrativa do Estado Brasileiro e a LDB n° 9.394/96, a politica educacional dos
professores a partir da LDB n° 9394/96 e os documentos do Programa para Reforma
Educacional na América Latina e Caribe - PREAL. Teve como objetivo mostrar a
relacdo entre as reformas educacionais para a formacéao de professores apés a LDB
n°® 9.394/96 e as proposi¢cdes de um Programa Internacional mantido por organismos
multilaterais, além de identificar como as propostas para formacéo dos professores
contidas nos documentos do PREAL estéo relacionadas as politicas de formacéo
dos professores no Brasil.

A metodologia utilizada na realizacdo da referida pesquisa compreendeu o
estudo de referencial teodrico-descritivo sobre politicas de formacdo de professores
relacionadas ao PREAL, utilizando fontes primarias e secundérias como principal
subsidio para a analise das Politicas Neoliberais, das Reformas Educacionais e do
PREAL, a fim de compreender a proposi¢cdo da formacdo dos professores nesse
contexto. Foram feitas andlises de quatro documentos que estdo direcionados
diretamente para a América Latina e para o Brasil, tais como: Relatorio “O futuro
estd em jogo”, Boletins “Ficando para Tras” e “Quantidade sem Qualidade”, para a
América Latina, e o Boletim “Saindo da Inércia”, especificamente para o Brasil. Os
resultados da pesquisa revelaram que ha uma tendéncia posta para a politica
publica de formacdo de professores, a partir da LDB n® 9394/96, que pode ser
relacionada as proposicées do PREAL, e que esta tendéncia faz parte de uma
conjuntura societal global. A autora finaliza afirmando que o Brasil tem procurado,
através de ajustes nas reformas, inserir-se nesse processo de desenvolvimento
econdémico.

“O papel do estado do Parana no regime de colaboragdo para a formagéo
inicial e continuada dos professores dos municipios” (2013) € uma dissertacédo que

trata da existéncia de uma politica publica no Estado do Parana que contempla o
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Regime de Colaboracdo entre os entes federados para a promoc¢ao da formacéo
inicial e continuada de professores, conforme prescrito na legislagcdo educacional. O
objetivo da pesquisa foi identificar a existéncia de uma politica publica no Estado do
Parana que considere especialmente a colaboracdo do Estado para com seus 399
Municipios. A metodologia utilizada baseou-se na pesquisa bibliogréfica, tendo como
referencial tedrico a dialética materialista-histérica, que entende que a sociedade é
construida — e ndo dada — e estd em movimento, havendo sempre possibilidades da
atuacao da sociedade civil no interior do Estado.

Nas consideracdes finais da pesquisa ficou evidente que o Regime de
Colaboragéao se originou no quadro das reformas educacionais implementadas no
entremeio dos séculos XX e XXI, advindas da reforma do Estado Brasileiro do final
do século XX, e que a formacao inicial e continuada de professores foi elemento
coadjuvante das reformas, porém, com fungcdo essencial enquanto desencadeadora
de outras mudancas, como nos curriculos e materiais didaticos, na educacao
profissional e no incremento dos sistemas de avaliagdo externa.

A dissertacado “O processo de formulacdo e implementacdo do programa de
desenvolvimento educacional (PDE): reflexdo sobre uma politica publica
de formacéo continuada de professores no estado do Parana” (2010) estudou o
processo de formulacdo e implementacdo do Programa de Desenvolvimento
Educacional (PDE), em 2006 a 2007 (época da implementacdo do Programa),
considerado pela autora como um modelo inédito de formacdo continuada de
professores no Parana.

A metodologia utilizada foi a pesquisa bibliografica, documental e do préprio
testemunho memorialistico. Segundo a autora o PDE deixou trés grandes legados;
em termos administrativos a normatizacdo de um marco legal, culminado na Lei
Complementar n° 103/2010, para uma proposta de Formacdo Continuada em Rede;
em termos fisicos, a constru¢cdo dos prédios "Integrar-PDE" em cada uma das
universidades parceiras; e em termos pedagdgicos, a proposta deixou uma grande
heranca aos professores de todas as redes de ensino: os Cadernos Pedagogicos do
PDE, contendo a producéo pedagdgica dos professores que concluiram o Programa.

“Programa de desenvolvimento educacional - PDE/PR (2007-2009): um
estudo sobre transformagbes e permanéncias” (2012) apresenta uma analise sobre
as politicas publicas para formacgédo continuada de professores em ambito federal e

estadual, no campo da Histéria da Educacéo, Formacéo de Professores e Politicas
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Publicas. O objetivo do trabalho foi o de apresentar uma analise acerca das
politicas publicas para formacdo continuada de professores em ambito nacional e
estadual no sentido de elucidar as transformacdes e permanéncias nas ultimas
décadas. A metodologia estruturou-se numa abordagem qualitativa, sendo que, para
a coleta de dados o recurso utilizado foi o da analise documental, entrevistas
semiestruturadas com gestores e questionarios com questdes fechadas e abertas.
Os resultados da pesquisa evidenciaram que o PDE é compreendido como
uma politica de formacédo continuada que supera os modelos tradicionais de curso
de formacao, pois se destaca em relagdo: a importancia do tempo disponibilizado
para estudo e para o processo de aprendizagem de professores; ao potencial do
programa para modificar a pratica pedagodgica nas escolas; ao avanco no uso das
Tecnologias da Informacdo e Comunicacédo (TICs) pelos professores; e, ao incentivo

para que o professor pesquise sobre sua pratica pedagdgica.

Producdes académicas na Regido Sudeste

As pesquisas realizadas na regido sudeste foram: a tese “Os sentidos da
formacdo continua de professores. O mundo do Trabalho e a formacdo de
professores no Brasil” (2000) e a dissertacdo “A acdo publica e a formacéao
continuada de Professores: um estudo de caso no Brasil e na Argentina” (2013).

Na tese, o objetivo foi investigar a producdo tedrica de pesquisadores
nacionais e internacionais, e da legislacdo sobre a formacdo continua de
professores da Educacédo Basica no Brasil, produzidos na década de 1990.

A metodologia utilizada foi o estudo tedrico, de cunho descritivo-analitico
orientado pelos pressupostos da abordagem qualitativa em educacéo, elegendo a
analise documental como método de andlise de dados. Como fonte de dados foram
destacados documentos técnicos (literatura especializada) e documentos oficiais
(legislagdes, planos e programas).

A analise dos dados da pesquisa revelou que a profissdo docente tem sido
considerada, na presente década, uma das profissbes que mais exige a
continuidade do processo formativo, na busca do pleno desenvolvimento pessoal e

profissional do professor, para atender aos anseios de uma (nova) escola e de uma
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(nova) sociedade regidas pela intelectualizacdo do espacgo produtivo, social e
cultural.

Na dissertacdo “A acdo publica e a formacéo continuada de professores: um
estudo de caso no Brasil e na Argentina” (2013), o objetivo foi investigar como o
setor publico tem atuado nas politicas de formacdo continuada de professores da
Educacéo Bésica, no contexto das reformas neoliberais e dos avangos da ideologia
do setor privado no campo da educacgdo, buscando a compreensdo de como foram
elaboradas e aplicadas nos paises investigados.

A metodologia utilizada foi a pesquisa qualitativa, sendo realizado um estudo
de caso comparativo, utilizando a metodologia do estudo comparado.

O campo e os sujeitos de pesquisa elencados para a pesquisa foram o0s
centros de formacdo continuada de professores de Campinas - SP e Cidade
Autdnoma de Buenos Aires, sendo eles, respectivamente, o Cefortepe® - Centro de
Formacgao, Tecnologia e Pesquisa Educacional Prof. Milton de Almeida Santos e o
CePA% - Escola de Capacitacdo Docente - Centro de Pedagogias de Antecipacéo.
Tal escolha se deu em funcéo das duas cidades possuirem um longo histérico em
formacao continuada de professores, oferecidas em centros de formacéo, além de
apresentarem importantes fatores econdmicos, politicos e sociais.

A conclusao da autora foi de que a formacao de professores é fundamental na
preparacdo dos docentes para atender as novas demandas sociais e as exigéncias
internacionais do mundo globalizado, e que essa formacéo se destaca nas politicas
analisadas de ambos os paises por serem acdes voltadas para a competitividade, a

privatizacao e a desigualdade.

45 . ..
Sigla representada conforme o documento original.

46 . .
Sigla de acordo com o apresentado no documento de origem.
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APENDICE B - Atividades desenvolvidas nas Semanas Pedagdgicas 2007-2014



Ano de Requido Ano de Mandato Beto Richa
Mandato
1°ano de 2007 1°ano de 2011
governo governo
Nao ha um tema especifico
(Os dois primeiros dias
serdo destinados a
distribuicao de aulas
N&o estéa disponibilizado extraordinarias e aulas aos
no portal professores PSS e a
www.gestaoescolar.diaadi apresentacao dos Projetos
SP - a.pr.gov.br SP — Fevereiro Politico-Pedagdgicos e
Fevereiro 01,02, 03,04 e Regimentos aos
“Reflexdes para a 07/2 profissionais da educacéo
implementacéo do projeto lotados nas escolas, e sera
politico-pedagdgico” também momento para
planejamento.
(Os dias 03, 04 e 07 de
fevereiro de 2011 ficam
reservados para discussdes
nas unidades escolares)
N&o estéa disponibilizado
no portal
www.gestaoescolar.diaadi “p -
escola publica como
SP — Julho a.pr.gov.br SP —Agosto espaco de promocgéo da
15/8 a 14/11 di »
“Estudos para a aprendizagem
organizacéo e elaboracéo
do plano de trabalho
docente”
2°ano de 2008 2°ano de 2012
governo governo
“Gestdo Democratica e “Centenario Helena Kolody”;
Planejamento
SP= | Liguns apontamentos | SP T FeeIeI0 | 4 e avaliagio da
07F§g/eri|£(702 para a organizacao da 01, 020’7(3:2;’ O6e aprendizagem”;
oo € escola publica em sua
fungao social”. “Grandes parceiras: Escola e
Familia”
“Oficinas”
“O curriculo frente aos (cada escola devera elaborar
SP - Julho desafios edutiacionflis SP — Julho projetos_, de oficinas a serem
28. 29 e 30/7 contemporaneos 19 e 20/7 realizadas, conforme

necessidades tedricas e
préaticas da sua realidade
escolar)

173


http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/
http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/

(o] (o]
3%ano de 2009 3°ano de 2013
governo governo
SP — Ezgubigscgigaedlz?zseao SP — Fevereiro “Planejamento Educacional e
Fevereiro curriculo e or pzfniza 50 04,05,06,07 e Avaliacéo: Por uma
04,05 e 06/02 ulo € organizacao 08/2 Educac&o de Qualidade”
da pratica pedagogica
“Estudos para discusséao
sobre concepcao de N&o esta disponibilizado no
SP — Julho ensino e aprendizagem e SP — Julho portal
20 e 21/7 a organizacao da pratica www.gestaoescolar.diaadia.p
pedagodgica” r.gov.br
o o
4° ano de 2010 4° ano de 2014
governo governo
SP - “As necessidades da SP — Fevereiro Repen_sar 0 Currl_cglo ha
. X perspectiva dos Sujeitos da
Fevereiro escola a partir de seus 03, 04,05,06 e .
. . Escola e da Prética
01, 02 e 03/2 limites e avangos 07/2 P
Pedagogica
“Quando as politicas
educacionals valiam-se Continuidade da temética da
para a legitimacéo do SP — Julho .
SP — Agosto tempo. do espaco e da 28 e 29/7 SP de fevereiro, abordando a
11,12 e 13/8 bo, pag guestéo do

autonomia da escola na
definicdo de seu projeto
politico-pedagogico”

(Re)planejamento
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APENDICE C - Cadernos teméticos das Semanas Pedagdgicas
2007-2014, para consulta dos pedagogos






ORIENTACOES PARA A ORGANIZAG
DA SEMANA PEDAGOGICA
JULHO/2008

ESTUDOS SOBRE O CURRICULO

28, 29 E 30 DE JULHO

177

GOVERNO DO

PARANA

ORIENTAGOES PARAA ORGANIZAGAC
DA SEMANA PEDAGOGICA

FEVEREIRO/2009

STUDOS PARA DISCUSSAO SOBRE CONCEPG
DE CURRICULO E ORGANIZAGAO DA P|
PEDAGOGICA

04, 05 e 06/02

---------

SEMANA PEDAGOGICA 2010 AS NECESSIDADES DA ESCOLA A PART D€ SEus
LANTES £ AnCOod

st B SeeTE ) 100 PrTaie Ba St e 1 tRead

PA

@i L0 Ve

SEMANA
PEDAGOGICA

1° Semestre de 2011

) ) SEMANA
ol g A PEDAGOGICA
C£;S.;e;,'f ix Escoa e . . 2014

¢a Pratica Pedagagica’
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APENDICE D - Questionario de pesquisa
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" ‘ .‘ “ UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
n
a

Programa de Pds-Graduagao em Educagao

ppEE o “EPG Mestrado e Doutorado

e 1 g Ao - Gk asins on Chachian

Caro(a) Pedagogo(a)!

Este questionario faz parte de uma pesquisa de Mestrado em Educacao, sobre o tema “Politicas Educacionais de Formagao
Continuada de Professores no Estado do Parana”.

Esta pesquisa tem por objetivo analisar qual € a avaliagdo que os pedagogos das escolas publicas estaduais fazem sobre a
formacao continuada desenvolvida durante as Semanas Pedagdgicas, do periodo de 2007 a 2014.

Para isso, vocé pode contribuir para este estudo analisando e registrando sua visdo sobre alguns pontos, tais como a forma
como as atividades foram desenvolvidas, a importancia dos temas apresentados, a influéncia deste trabalho na pratica dos professores

entre outros pontos, enfim; o que vocé julgar relevante no que diz respeito as Semanas Pedagogicas.
Agradeco desde ja sua colaboracéo!
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Dados Sociodemograficos

Formacéo:

Tempo de servi¢co nesta funcéo:

Sexo: () Masculino () Feminino

Idade: () 20 a 30 anos (  )30a40anos (  )40ab50anos ( ) 50a60anos

Nos quadros abaixo, estédo sintetizados os temas, as atividades e os materiais de apoio propostos nas Semanas Pedagdgicas
realizadas entre 2007 e 2014.

Comparando as estratégias utilizadas pelos diferentes periodos, avalie as Semanas Pedagogicas segundo suas dimensdes (ha
sequéncia apresentadas), considerando as seguintes orientacdes de preenchimento para as questdes fechadas, assinalando na opcao

desejada.

5- EXCELENTE (As caracteristicas sdo muito boas, algumas sdo mesmo excelentes, extraordinarias)
4- MUITO BOM (Muitas das caracteristicas sao boas; as falhas ou defeitos ndo séo significativos)

3- BOM (Algumas caracteristicas sdo boas, mas existem falhas que precisam ser corrigidas)

2- RAZOAVEL (Existem boas caracteristicas, mas as falhas ou defeitos se sobressaem)

1- INSATISFATORIO (As caracteristicas sdo principalmente negativas, ha muitas falhas)

D - Desconhego
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Semana Dimensdes Avaliadas ZogcezltOf Informacdes documentais da SEED e observacdes
Relevancia dos temas propostos para o trabalho Discussé&o do PPP como fundamento para elaborar a proposta pedagdgica escolar
docente na escola com o coletivo escolar.

DCEs,PPP, Livros didaticos, Livros didaticos publicos, Acervo da biblioteca do
Adequacédo dos materiais disponibilizados/ professor, folhas e OAC,propostas curriculares do curso profissionalizante,
encaminhados pela SEED as escolas cadermos tematicos, documentos da Educacao Especial, textos dos grupos de
estudos, Diretrizes curriculares da Educagéo do Campo, PPC2006.
A Orientacdes metodoldgicas da SEED para Discutir elaborar o PPP, elaborar a PPC e o Planejamento, e o plano de acao da

Fev/2007 | realizacdo das atividades na escola escola
Desenvolvimento das atividades propostas no
interior da escola Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
Contribui¢des dos estudos das Semanas
Pedagdgicas para o trabalho docente Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
Contribui¢des para organizacdo do trabalho
pedagégico da escola (resultados ) Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola

Semana Dimensdes Avaliadas jogcezltois Informacdes documentais da SEED e observacdes
Relevancia dos temas propostos para o trabalho
docente na escola N&o esta disponibilizado no portal www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br
Adequacédo dos materiais disponibilizados/
encaminhados pela SEED as escolas N&o esta disponibilizado no portal www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br
Orientacdes metodoldgicas da SEED para

B realizacéo das atividades na escola Nao esté disponibilizado no portal www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br

Jul/2007 | Desenvolvimento das atividades propostas no
interior da escola Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
Contribui¢cdes dos estudos das Semanas
Pedagégicas para o trabalho docente Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
Contribui¢des para organizacdo do trabalho
pedagégico da escola (resultados ) Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
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Semana Dimensdes Avaliadas Conceitos Informacdes documentais da SEED e observacdes
41 3] 2|1
Relevancia dos temas propostos para o trabalho “Gestdo Democratica e Planejamento Participativo:
docente na escola alguns apontamentos para a organizacdo da escola publica em sua fungéo
social”
Adequacédo dos materiais disponibilizados/ Lixﬁﬁeiﬁgrés%é?;a da semana pedagogica.
encaminhados pela SEED as escolas i PPI%
C Orlgntagoes metqd_ologlcas da SEED para - Leitura, discusséo, andlise e sistematizacéo dos textos

Fev/2008 | realizacéo das atividades na escola
Desenvolvimento das atividades propostas no
interior da escola Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
Contribui¢cdes dos estudos das Semanas
Pedagdgicas para o trabalho docente Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
Contribuicdes para organizagdo do trabalho
pedagégico da escola (resultados ) Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola

. ~ . Conceito ~ . ~
Semana Dimensdes Avaliadas Informacdes documentais da SEED e observacdes
4131 2|1
Relevancia dos temas propostos para o trabalho “ , ) L A »
docente na escola O curriculo frente aos desafios educacionais contemporaneos
Adequacao dos materiais disponibilizados/ - Textos sobre o tema da Semana Pedagdgica
encaminhados pela SEED as escolas
Orientagfes metodoldgicas da SEED para - Leitura, discusséo, andlise e sistematizacdo dos textos.
D realizac8o das atividades na escola
Jul/2008 | Desenvolvimento das atividades propostas no

interior da escola

Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola

Contribui¢cdes dos estudos das Semanas
Pedagdgicas para o trabalho docente

Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola

Contribui¢cdes para organizacéo do trabalho
pedagégico da escola (resultados )

Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
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Semana Dimensdes Avaliadas Conceitos Informacdes documentais da SEED e observacdes
4|13|2]1
Relevancia dos temas propostos para o trabalho “Estudos para discussédo sobre concepcao de curriculo e organizagdo da pratica
docente na escola pedagdgica”
Adequacédo dos materiais disponibilizados/ - Textos da Semana Pedagdgica de 2008 (julho) — continuidade
encaminhados pela SEED as escolas - PPP, - PPC, - Regimento
OrientagBes metodoldgicas da SEED para - Leitura, discussao, analise e sistematizacéo dos textos.
E realizagdo das atividades na escola

Fev/2009 [Desenvolvimento das atividades propostas no
interior da escola Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
Contribui¢cdes dos estudos das Semanas
Pedagdgicas para o trabalho docente Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
Contribui¢cdes para organizagdo do trabalho
pedagogico da escola (resultados ) Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola

Semana Dimensdes Avaliadas Conceitos Informacdes documentais da SEED e observacdes

413|2]1
Relevancia dos temas propostos para o trabalho “Estudos para discussao sobre concepgao de ensino e aprendizagem
docente na escola € a organizagao da pratica pedagogica”
Adequacédo dos materiais disponibilizados/ - Video sugerido pela SEED
; - Plano de Trabalho Docente
encaminhados pela SEED as escolas ) .
- Alguns instrumentos de avaliagdo.
= Orientagfes metodoldgicas da SEED para - Leitura, discussao, analise e sistematiza¢do dos textos e video.
Jul/2009 |realizacéo das atividades na escola

Desenvolvimento das atividades propostas no
interior da escola

Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola

Contribui¢cdes dos estudos das Semanas
Pedagdgicas para o trabalho docente

Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola

Contribui¢cdes para organizacéo do trabalho
pedagdégico da escola (resultados )

Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
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Semana Dimensdes Avaliadas Conceitos Informacdes documentais da SEED e observacdes
4|13(2]1
Relevancia dos temas propostos para o trabalho “As necessidades da escola a partir de seus limites e avangos”
docente na escola
~ o oo - Texto sobre o tema a ser desenvolvido na Semana pedagoégica
o Sty e onizaces PP & PRC, - Regiments Escol
P - Dados sobre Evasdo, Reprovacdo e Aprovacdo por Conselho de Classe
G Or|§nta<;~oes metqqologlcas da SEED para - Leitura, discussao, analise e sistematizacéo dos textos.

realizacéo das atividades na escola

Fev/2010 - —
Desenvolvimento das atividades propostas no
interior da escola Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
Contribui¢cdes dos estudos das Semanas
Pedagdgicas para o trabalho docente Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
Contribuicdes para organizacgédo do trabalho
pedagégico da escola (resultados ) Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola

Semana Dimensdes Avaliadas CACEins Informacdes documentais da SEED e observacdes

413|2]1
Relevancia dos temas propostos para o trabalho “Quando as politicas educacionais voltam-se para a legitimacao do tempo, do espaco
docente na escola e da autonomia da escola na definicdo de seu projeto politico-pedagogico”
Adequagio dos materiais disponibilizados/ 'Fl;ggoes Fs)gtére o tema a ser desenvolvido na Semana pedagdgica
encaminhados pela SEED as escolas _ Plano de aciio da escola
H Orientagdes metodoldgicas da SEED para - Leitura, discusséo, andlise e sistematiza¢do dos textos.
Ago/2010 realizacdo das atividades na escola

Desenvolvimento das atividades propostas no
interior da escola

Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola

Contribui¢des dos estudos das Semanas
Pedagégicas para o trabalho docente

Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola

Contribui¢des para organizacdo do trabalho
pedagoégico da escola (resultados )

Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
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Semana Dimensdes Avaliadas Conceitos Informacdes documentais da SEED e observacdes
413|2]1
N&o houve um tema especifico.
A (Os dois primeiros dias serdo destinados a distribuicdo de aulas extraordinarias e aulas
Relevancia dos temas propostos para o trabalho N ~ . o " .
aos professores PSS e a apresentacdo dos Projetos Politico-Pedagdgicos e Regimentos
docente na escola SO ~ . A
aos profissionais da educacdo lotados nas escolas, e serd também momento para
planejamento.
Adequagé&o dos materiais disponibilizados/ - Videos e Texto:s para Ie|tur§1 .
; - Modelos de Graficos e planilhas a serem preenchidos
encaminhados pela SEED as escolas ; - ; .
- Listagem de materiais enviados para as escolas em anos anteriores
-Planejamento e Sistematizacéo de respostas frente a questdes para reflexdo
- Preenchimento de planilha sobre Tematicas do cotidiano escolar
| . N . - Conferéncia da listagem de materiais enviados as escolas (Verificacao de listas)
Fev/2011 | OrientagBes metodolégicas da SEED para . . L .
S L - Preenchimento do instrumento de anéalise dos materiais.
realizagcdo das atividades na escola . o . ~ -
- Sistematizagdo das perguntas e afirmacfes norteadoras sobre temas do cotidiano
escolar.
- Avaliacdo da semana pedagégica on line.
Desenvolvimento das atividades propostas no
interior da escola Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
Contribuicdes dos estudos das Semanas
Pedagdgicas para o trabalho docente Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
Contribui¢des para organizacdo do trabalho
pedagégico da escola (resultados ) Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
. ~ . ncei ~ . o
Semana Dimensdes Avaliadas EoeEilbs Informacdes documentais da SEED e observacdes
413|2]1
Relevancia dos temas propostos para o trabalho “A escola publica como espago de promogéo da aprendizagem”
docente na escola
- Textos relacionados ao tema da Semana Pedagogica
J - Instrugdo n° 08/2011
Jul/2011 | Adequacio dos materiais disponibilizados/ - Parecer 407/2011 CEE/ CEB

encaminhados pela SEED as escolas

- Orientacg@es - Ensino de nove anos

- Diretrizes Curriculares da Rede Estadual
- Caderno Expectativas de Aprendizagem
- Videos institucionais




Orientacdes metodoldgicas da SEED para
realizacdo das atividades na escola
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- Videos, debate, andlise e discusséo sobre:

- dados gerais do Estado levantados sobre avaliacdo

- andlise e preenchimento da planilha de sugestdes, conforme modelo do quadro
enviado pela SEED

- Leitura do Plano de Metas 2° Semestre 2011 (manha).

- Avaliacdo da Semana Pedagégica

Desenvolvimento das atividades propostas no
interior da escola

Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola

Contribui¢cBes dos estudos das Semanas
Pedagdgicas para o trabalho docente

Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola

Contribuicdes para organizacao do trabalho
pedagdégico da escola (resultados )

Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
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Semana Dimensdes Avaliadas Zogcezltols Informacdes documentais da SEED e observacdes
Relevancia dos temas propostos para o trabalho ‘Escola Puplica: Um’ Qspaglo de prc|>mogéo da ?prgndizagem”l f |
docente na escola - Su_bte[nas. Centengrlo Helena Kolody, A ava |a<?ao tem pape y_ndamenta na

avaliacdo da aprendizagem e Grandes parceiras: Escola e Familia
- Videos disponibilizados no portal dia a dia educacao
Adequagé&o dos materiais disponibilizados/ - Bloco de perguntas sobre avaliagéo
encaminhados pela SEED as escolas - Textos sobre Avaliacdo, Educacgdo Integral, Inclusdo, Diversidade, Educacéo
Profissional e EJA
K . N . - Planejamento

Fev/2012 Or|e_ntac;~oes met(_)d_ologmas da SEED para - Debatje sobre questdes norteadoras sobre avaliagcéo e Leitura de textos

realizagcdo das atividades na escola L ! L b

- Semana pedagdgica interativa e Avaliacdo da Semana Pedagogica
Desenvolvimento das atividades propostas no
interior da escola Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
Contribuicdes dos estudos das Semanas
Pedagdgicas para o trabalho docente Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
Contribuicbes para organizacdo do trabalho
pedagégico da escola (resultados ) Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola

Semana Dimensdes Avaliadas Zogcezltols Informacdes documentais da SEED e observacdes
Relevancia dos temas propostos para o trabalho - “Oficinas” - (cada escola devera elaborar projetos de oficinas a serem realizadas,
docente na escola conforme necessidades tedricas e praticas da sua realidade escolar)
Adequagao dos materiais disponibilizados/ - N&o houve material enviado pela SEED
encaminhados pela SEED as escolas
Or'?”ta‘ioes met(_)d_olog|cas da SEED para - Autonomia para a escola desenvolver atividades no formato de oficinas.

L realizacéo das atividades na escola

Juli2012 | pesenvolvimento das atividades propostas no
interior da escola Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
Contribuicdes dos estudos das Semanas
Pedagdgicas para o trabalho docente Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
ContribuicBes para organizacdo do trabalho
pedagoégico da escola (resultados ) Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
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Semana Dimensdes Avaliadas Conceitos Informacdes documentais da SEED e observacdes
4(13(2]1
Relevancia dos temas propostos para o trabalho “Planejamento Educacional e Avaliagdo: Por uma Educacao de Qualidade”
docente na escola
~ o oo - Videos disponibilizados no portal dia a dia educacao
Adequacédo dos materiais disponibilizados/ X ; P, 0 : .
. - Preenchimento de quadros para diagnoéstico e analise da realidade escolar a partir do
encaminhados pela SEED as escolas . ; >
PDE Interativo e Planejamento Educaciona
. ~ - - Video e preenchimento de planilhas
M OrlejntagNoes met(_)d_ologlcas da SEED para - Leitura e discusséo de documentos sobre curriculo

realizacdo das atividades na escola A . R ; ~

Fev/2013 - Analise dos documentos e sistematizagédo das discussbes
Desenvolvimento das atividades propostas no
interior da escola Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
Contribuicdes dos estudos das Semanas
Pedagdgicas para o trabalho docente Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
Contribuicbes para organizacdo do trabalho
pedagégico da escola (resultados ) Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola

Semana Dimensdes Avaliadas Conceitos Informacdes documentais da SEED e observacdes

4(3(2]|1
Relevancia dos temas propostos para o trabalho Os trabalhos ficaram a critério da escola.
docente na escola
Adequacédo dos materiais disponibilizados/ Os trabalhos ficaram a critério da escola.
encaminhados pela SEED as escolas
Orientagdes metodoldgicas da SEED para Os trabalhos ficaram a critério da escola.
N realizacdo das atividades na escola
Jul/2013 | Desenvolvimento das atividades propostas no

interior da escola

Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola

Contribuicdes dos estudos das Semanas
Pedagégicas para o trabalho docente

Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola

Contribuicdes para organizacdo do trabalho
pedagoégico da escola (resultados )

Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
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Semana Dimensdes Avaliadas Z:o;ceznoi Informacdes documentais da SEED e observacdes
ngéi\r/]?gcr:g g:iotgmas propostos para o trabalho "Repensar o Curriculo na perspectiva dos Sujeitos da Escola e da Pratica Pedagogica”
Adequacédo dos materiais disponibilizados/ - Videos institucionais
encaminhados pela SEED as escolas - Textos sobre o tema da Semana Pedagdgica

- Modelos de quadros para preenchimento sobre planejamento de aula
- Diagndstico das acdes da escola por meio de indicadores de qualidade.
o - Andlise dos resultados do SAEP da escola, e dos indicadores de qualidade.

Fev/2014 Orie_ntag(”)es metqdplégicas da SEED para - Inicio da reformulacéo do plano de agédo para 2014.
realizacdo das atividades na escola - Apresentacdo de videos, debates e elaboragdo de planos de acdo
Desenvolvimento das atividades propostas no
interior da escola Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
Contribuicdes dos estudos das Semanas
Pedagdgicas para o trabalho docente Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
Contribuicdes para organizacédo do trabalho
pedagdégico da escola (resultados ) Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola

Semana Dimensdes Avaliadas Zogcezno; Informacdes documentais da SEED e observacdes
Relevancia dos temas propostos para o trabalho Continuidade da tematica da Semana Pedagdgica anterior, abordando a questdo do
docente na escola (Re)planejamento
Adequacédo dos materiais disponibilizados/ - Textos sobre o tema a ser desenvolvido na Semana pedagodgica
encaminhados pela SEED as escolas - Quadros para preenchimento a partir dos debates sobre os temas
Orientacdes metodoldgicas da SEED para - Analise de Indicadores da Qualidade na Educacéo.

; I/5014 realizacéo das atividades na escola - Leitura e debate de textos sobre planejamento e curriculo.

u

Desenvolvimento das atividades propostas no
interior da escola

Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola

Contribuicdes dos estudos das Semanas
Pedagdgicas para o trabalho docente

Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola

Contribuicbes para organizacdo do trabalho
pedagoégico da escola (resultados )

Obs: considerar o trabalho desenvolvido na sua escola
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Como vocé avalia a qualidade na participacéo dos:

Gestores/ Diretores:

() Excelente ( )Muito bom ( ) Suficiente ( ) Insuficiente ( ) Inexistente

Professores:

() Excelente ( )Muito bom ( ) Suficiente ( ) Insuficiente ( ) Inexistente

Funcionéarios:

() Excelente ( )Muito bom ( ) Suficiente ( ) Insuficiente ( ) Inexistente

Apés a formacgédo continuada proposta na Semana Pedagogica, vocé percebeu modifica¢des/ transformacdes na acao dos professores
de sua escola?
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Consideracoes finais: estabeleca uma comparacao entre as potencialidades e fragilidades de cada estilo de formag&o continuada nos

periodos anteriores, com base na sua experiéncia profissional.

Formacéao continuada proposta nas Semanas Pedagogicas de Formacdao continuada proposta nas Semanas Pedagogicas de
2007 a 2010 (A até H) 2011 a 2014 (1 até P)

Obrigada pela sua valiosa contribuicao!

Michélle Barreto Justus
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APENDICE D - Termo de consentimento de livre esclarecimento de
participacdo na pesquisa



193

i
UE/" [
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Projeto de Pesquisa:

Avaliagdo do Programa de Formacao Continuada de Professores do Estado do
Parana na Modalidade de Semanas Pedagdgicas
2007-2014

Pesquisador Responsavel: Michélle Barreto Justus

Orientadora: Prof. Dra. Mary Angela Teixeira Brandalise

Estamos realizando uma pesquisa junto as escolas publicas estaduais da cidade de Ponta
Grossa. Este trabalho foi autorizado pelo NRE/PG e tem como tema a Avaliacdo do Programa de
Formacéo Continuada de Professores da SEED-PR.

O objetivo da pesquisa é analisar o programa de formacdo continuada de professores
desenvolvidos nas escolas publicas paranaenses, na modalidade de Semanas Pedagdgicas.

O material referente as Semanas Pedagdgicas do periodo de 2007 a 2014, disponibilizado no
portal www.diaadia.pr.gov.br, sera coletado para que se proceda a andlise documental do Programa
de Formacgéo, e na sequéncia, os pedagogos das escolas publicas estaduais do municipio de Ponta
Grossa selecionadas serdo convidados a participar da pesquisa respondendo um questionério e
também de um encontro de pedagogos para realizacdo de um grupo focal sobre o tema da formacéo
continuada de professores.

Informamos que a pesquisa obedecera todos os procedimentos de ética da pesquisa
(anonimato, confidencialidade, discricdo, entre outros). Sera também garantido a liberdade de se
recusar a participar ou retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem prejuizo para a
instituicao.

N&o havera qualquer tipo de despesa pela participagdo na pesquisa.

A pesquisadora envolvida com o referido projeto estara a disposicdo para qualquer
esclarecimento ou divida, pelos contatos (42) 3222-2058 ou (42) 9937-8549.

Esta pesquisa pretende contribuir no sentido de apontar as perspectivas e desafios para o
desenvolvimento de um Programa de Formacgao Continuada de professores, voltados a melhoria da
atuacdo docente e qualidade do ensino nas escolas publicas paranaenses.

Finalmente, pedimos que vocé preencha os dados abaixo declarando que concorda em
participar da pesquisa e que o diretor ou responsavel pela escola pesquisada tome ciéncia de sua

participacdo assinando e datando o presente termo .
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, RG n° declaro ter

Eu,
sido informado e concordo inteiramente com as condicdes que me foram apresentadas e que

livremente manifesto a possibilidade de participar desta pesquisa.
Assinatura do responsavel:
Data: / /
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APENDICE E - Parecer consubstanciado do CEP



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE £ Plaboforma
PONTA GROSSA - UEPG %oﬂl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AVALIACAO DO PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
DO ESTADO DO PARANA NA MODALIDADE DE SEMANAS PEDAGOGICAS
2007-2014

Pesquisador: Michélle Barreto Justus

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 44724415.9.0000.0105

Instituigao Proponente: Universidade Estadual de Ponta Grossa
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.055.809
Data da Relatoria: 08/05/2015

Apresentacédo do Projeto:

AVALIACAO DO PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DO ESTADO DO
PARANA NA

MODALIDADE DE SEMANAS PEDAGOGICAS

Objetivo da Pesquisa:
Analisar o programa de formacé&o continuada de professores, desenvolvidos nas escolas publicas estaduais,
no municipio de Ponta Grossa, na

modalidade de semanas pedagagicas, a partir de um processo avaliativo realizado com pedagogos.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos né&o ha.

Beneficios:

Espera-se com o estudo apontar as perspectivas e desafios para o desenvolvimento de um programa de
formacéo.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Pesquisa bem elaborada e de ampla exequibilidade.

Enderego: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n° 4748. UEPG, Campus Uvararanas, Bloco M, Sala 100.
Bairro: Uvaranas CEP: 84.030-900
UF: PR Municipio: PONTA GROSSA

Telefone: (42)3220-3108 E-mail: coep@uepg.br
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE

PONTA GROSSA - UEPG

Continuagao do Parecer: 1.055.809

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Em consonancia com as normas.

Recomendacoes:
Aprovado.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgodes:
Aprovado.

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:
Néo

Consideracoes Finais a critério do CEP:

PONTA GROSSA, 08 de Maio de 2015
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Assinado por:
ULISSES COELHO
(Coordenador)

Enderego: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n® 4748. UEPG, Campus Uvararanas, Bloco M, Sala 100.

Bairro: Uvaranas CEP: 84.030-900
UF: PR Municipio: PONTA GROSSA
Telefone: (42)3220-3108 E-mail: coep@uepg.br
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