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TRADUZIR-SE

Uma parte de mim

é todo mundo:

outra parte € ninguém:
fundo sem fundo.

uma parte de mim
€ multidao:

outra parte estranheza
e solidao.

Uma parte de mim

pesa, pondera:
outra parte
delira.

Uma parte de mim
€ permanente:
outra parte
se sabe de repente.

Uma parte de mim
€ so vertigem:
outra parte,
linguagem.

Traduzir-se uma parte
na outra parte

- que é uma questao
de vida ou morte -
sera arte?

Ferreira Gullar
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RESUMO

A presente pesquisa faz uma analise do contexfootisca educacional que criou a Rede
Nacional de Formacédo Continuada de ProfessoresddeaE&do Béasica (REDE), resultando,
no Estado da Bahia, na elaboracdo do Programa waeaE@ao Continuada de Gestores de
Educacdo Béasica (PROGED), vinculado a Universidadderal da Bahia (UFBA). Este
estudo faz uma analise, buscando apresentar &uestdo PROGED e o papel desempenhado
pelo Programa na formacao dos profissionais daagdioca partir da producdo de materiais,
das ofertas dos cursos, seus fundamentos, apregdemanalise dos depoimentos dos sujeitos
envolvidos. Trata-se de uma pesquisa qualitatiptarmlo por uma andlise retrospectiva de
cunho interpretativo e reflexivo acerca das pagtieducacionais e, mais especificamente, de
uma experiéncia de formacao continuada direcioreada profissionais da educacéo. Para
atingir este objetivo, foram realizadas coleta datemais, entrevistas e a analise das
informacBes, baseada na Andlise de Discurso. Odespermitiu destacar aspectos
importantes a serem observados na operacionalize;@ma politica educacional e na oferta
de cursos para formacdo continuada, buscando suglguamas limitacbes observadas no
PROGED como: caracteristicas hegeménicas; limisagde metodologias e recursos
pedagogicos na oferta dos cursos, falta de clarezaconcepcdo do trabalho e na
institucionalizagdo da REDE, no contexto da UFBApmcarizagdo do trabalho dos
coordenadores e professores formadores.

Palavras-chave: Politica educacional. Formacdo continuada. Redeiddal de Formacéo
Continuada. Profissionais da educacao.
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ABSTRACT

The current survey makes an analysis of the edwtipolicy context of which was
responsible for designing the National Network @n@nued Training of Teachers of Basic
Education(REDE- in Portuguese), resulting, in thates of Bahia, in the design of the
Continued Training Programme of Managers of Basiudation (PROGED), linked to
Federal Bahia University (UFBA). This study makes analysis, aiming to present an
structure of the PROGED and its role by the Prognanmn the Training of the professionals
in education, by means of the material resourcedymtion, by the offering of courses, their
foundations, presentations and analysis of thernmétion given by the participants enrolled.
It is intended to be a quality control survey, ogtifor a retrospective analysis of an
interpretative and reflexive nature of the educwtlopolicies and, more precisely, by the
experience of the continued training aimed at th&fegsionals of education. In order to
achieve this target, there has been made the tolleaf materials, interviews and an analysis
of the pieces of information, based at the Discaudsalysis. The study has enabled to single
out important aspects to be considered in the nanagt of an educational policy and in the
offering of training for continued training, aiming target deficiencies observed at the
PROGED such as: hegemonic characteristics; metbggdimitations and  pedagogical
resources in the offering of courses, lack of tfam the work conception and of the
institutionalization of the REDE, in UFBA contexnd the precarisation of the work of the
graduated Principals and Teachers.

Key words: Educational policy. Continued training. Nationbletwork of Continued
Training. Professionals of education.
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1 INTRODUCAO

Em 2003, foi criado pelo Ministério da Educacéo @)Eatravés da Secretaria de
Educacdo Basica (SEB) a Rede Nacional de Formagiudin@ada de Professores de
Educacdo Basica, que passou a ser denominada dE.RERavés desta REDE, o MEC por
meio da Secretaria da Educacdo Béasica (SEB), busgdamentar o processo de formagéo
continuada de professores e profissionais da edaamq diversas areas do conhecimento.

Minha trajetéria em torno do tema ‘formacado cordith@i comecou um pouco
depois da criagdo da REDE. No ano de 2005 partidpeuma selecdo para um curso de
formacao continuada de gestores da educacao bagibaviam se passado alguns anos entre
a graduacdo e a participacdo nesta formacdo. [Ruraste tempo, minha atuacéo
prioritariamente estava voltada para a docéncidauemas de ensino fundamental e médio. A
participacdo neste curso ndo foi minha primeiraeggpcia com uma proposta de formagéo
continuada, mas teve o diferencial ao se trataurda iniciativa em formacéo continuada
oferecida por uma Universidade. Até entéo, toda®mmrmsacdes das quais havia participado
eram oferecidas pelas Secretarias Municipal e Hatath Educacéo.

A partir da minha participagdo neste curso, toneshecimento da organizagéo
denominada de REDE. Eram poucas as informacde®lgamomento, até porque o foco das
formagbes ndo eram explicitar a relacdo instituiadto curso e da universidade com a
politica publica que estava sendo efetivada. No dasproposta da qual eu estava fazendo
parte, tratava-se de uma iniciativa para articalésrmacao tedrica com o trabalho diario no
ambito da gestao escolar e a possibilidade de fduhaos tutores para novas turmas.

A segunda etapa da minha caminhada em torno dg fema partir da minha
atuacdo docente neste mesmo programa onde hawiaws&lsta. Apds a conclusdo do curso
fui convidado a participar de um processo de selpgéia um trabalho temporario como tutor
de novas turmas a serem iniciadas. Naquele momeatoicipei de todo trabalho de
elaboracédo e adequacdes da proposta de formactiouenia para uma nova turma. Desde o
processo seletivo ao desenvolvimento do curso enggaofessor formador.

Fruto da minha atuacao, esta participacdo que ideser pontual na oferta de
uma turma no ‘Curso de Formacao de Tutores’, acaloastendendo as outras turmas de
‘Gestores de Sistemas’ e ‘Gestores de Unidadedld&ssb Minha atuagéo néo se limitou a
atuacdo docente como tutor, também participei dogghmento e organizacdo destes outros

cursos. Acredito que este envolvimento e o interem® compreender a concepcdo da
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proposta da REDE justificam o interesse em quegsquisar o tema, articulando a politica
publica e formacédo continuada dos profissionaiediecacao.

A partir de entdo, passei a conhecer mais detainewta as propostas de
formacdo continuada, inclusive compreendendo aulagéo do trabalho que estava sendo
desenvolvido num contexto mais amplo, compondoragsia proposta de REDE.

O intuito do governo federal com esta iniciativagreagcdo da REDE, além de
desenvolver proposta de formacdo continuada, desericonstituir enquanto uma rede de
pesquisa e desenvolvimento da Educacdo BasicdemasAlém da proposta propriamente
de oferta dos cursos, estava por tras desta ingiatexecucdo de uma politica educacional
de certificacdo dos professores, politica esta gasceu em um contexto de muitas
transformacdes sociais e educacionais.

Foi em decorréncia desta participacdo como cursisti@pois como professor,
acrescidas das inquietacbes em tentar compreead®r e dava esta relacdo entre a oferta
dos cursos, o atendimento do publico-alvo e o cumgmto da politica disseminada pelo
MEC, que me aproximei e me envolvi com esta inkdato que motivou enfim o
desenvolvimento da pesquisa.

As experiéncias vivenciadas ao longo do curso fagatremamente proveitosas.
As reunides de planejamento, a participagdo emt@sea ministracao das aulas, a interacéo e
sistematizacdo das discussdes, a elaboracdo duws teara publicagbes, como um dos
requisitos do programa, foram de fundamental indmmif para delinear a proposta de
trabalho que aqui se concretiza por meio destantgso.

Na Bahia, o Centro de Estudos Interdisciplinarea paSetor Publico (ISP}if),
constituido enquanto érgéo suplementar da Univadsid-ederal da Bahia (UFBA) elaborou
o Programa de Formacédo de Gestores da EducacaaBRERROGED), concorrendo ao edital
n° 01/2003-SEIF/MEC (Secretaria de Educacédo Idfantrundamental do Ministério da
Educacdo — MEC), de 11/11/2003. As propostas, tat@oUFBA, como de outras
universidades brasileiras concorrentes ao presstital, deveriam obrigatoriamente, estar
situados em uma das areas previamente definidasMIeC: Alfabetizacdo e Linguagem,
Educacdo Matematica e Cientifica, Ensino de Ciéndiamanas e Sociais, Artes e Educacéo
Fisica e Gestéo e Avaliacdo da Educacéo.

Apo6s conclusdo da etapa inicial prevista no edpabcedeu a selecdo das
propostas encaminhadas ao MEC. A partir destaainiel, em 2004, o MEC passou a

operacionalizar o funcionamento da REDE, congreg@tduniversidades brasileiras, com o
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objetivo inicial de investir aproximadamente onzéhdes de reais em programas de
educacao.

O processo de escolha das universidades paraanteREDE aconteceu a partir
da selecéo das propostas. A UFBA, através do I1&%0p a integrar esta REDE na area do
conhecimento que discute ‘Gestao e Avaliagao da&dio’, juntamente com a Universidade
Federal de Juiz de Fora (UFJF) e a UniversidaderBedo Parana (UFPR). Selecionada, a
UFBA firmou convénio com duracdo prevista de quatmos o que possibilitou o
financiamento do PROGED. O desenvolvimento da si@p@cabou se prolongando e
durante todo este periodo novas turmas destessctwatinuaram a ser ofertados.

Logo apés a criagdo da REDE, o ISP iniciando dsatres do PROGED, nos
meses de janeiro e fevereiro de 2005, passou #aofeursos de formacéao, inicialmente
capacitando 40 profissionais de redes municipaiE€stado da Bahia. Esta primeira turma,
denominada de ‘piloto’, antecedeu a oferta de eutamas organizadas em grupos para
discussdo de trés tematicas: tutoria, gestdo denss educacionais e gestdo de unidades
escolares.

Desde o inicio desse processo, o MEC vem assuming@pel indutor na
formulagéo e institucionalizacdo de uma politiceior@al de formagéo continuada, buscando
articular os diferentes niveis e sistemas educaprassumindo assim, sua fungdo como
orgéo de definicdo e coordenacédo de politicas saabda articulagdo e colaboragdo com os
sistemas de ensino.

E importante também ressaltar que a criacdo deBfaFERdeveria ter como
principio basico o papel estratégico de articulsruaiversidades publicas com as mais
diversas realidades dos sistemas de ensino, amogimmo conhecimento académico do ‘chao
da escola’. Enquanto intencionalidade isso poédéasémente percebido a partir da conducéo
das atividades que eram propostas, na maioria eses\atividades praticas no contexto de
trabalho dos proprios cursistas.

Nos encontros e nas discussdes que foram desama®lad longo dos cursos, a
tematica sobre as politicas educacionais sempaenfoecorrentes, assim como as questdes
referentes a formacéo de professores e dos porfasiem educacdo. A partir de entdo tenho
percebido como estas discussdes vem sendo poiead#le ganhado énfase também por
conta da sua relagcdo com as propostas de Educd@@téacia (EAD), Educacaonling e
outras iniciativas governamentais que vislumbrammelhoria da qualidade da educacéao

basica em nosso pais.
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A ‘formacdo’ de professores e profissionais em adéo tem sido nas ultimas
décadas uma questao presente nos embates e dellates area educacional. Contudo, essa
intensificacdo acerca da construcdo do conhecimeotente tem passado por novas
reflexdes e ganhado novos rumos, sobretudo comgorsento de novas ofertas de cursos de
formacgéo e a diversificagdo das areas de conhetmeddoje, sdo muitas as iniciativas dos
governos, nos ambitos federal, estadual e as veaagipal, de novos cursos, programas e
projetos na tentativa de potencializar as ofertagag novas oportunidades para a formacéao
dos profissionais da educacéo.

E neste contexto e com esta pesquisa que exanmpatitaa governamental de
formacao continuada através da REDE, suas impksag@xitos dos profissionais envolvidos
com esta experiéncia. Comeco tecendo algumas evasiies sobre a contextualizacado do
tema, a compreensdo das motivacdes para a ingiddista politica e o seu desenvolvimento.
Em seguida procuro analisar a efetivacdo na prdésta experiéncia através de um Centro de
Formacé&o que compde esta REDE e das ac¢des desdasgelo PROGED. Por fim, discuto
os resultados das propostas de formacao, o puddiiooe a contribuicdo destas iniciativas na
vida ativa e no desempenho profissional dos endotvi

Todo este contexto, ja sinalizado, leva em conag#er alguns posicionamentos
dos envolvidos neste processo. Entre estes, aqgedesajudaram a conceber a proposta do
PROGED e a concepcdo do programa como uma ofertaurde “hibrido” por combinar
“técnicas do ensino tradicional, como aulas prda&)c com recursos tecnoldgicos
caracteristicas do ensino a distancia”, conformengliimento dos formuladores da proposta
(FREITAS, 2007, p. 64).

Observando a énfase dada nos ultimos anos ao pooas formacdo de
professores e dos profissionais em educacédo pesecben elevado niumero de iniciativas
governamentais para formacao e qualificacdo destdissionais. Estas iniciativas trazem em
seu bojo o discurso da melhoria da qualificacdérea educacional, e consequentemente dos
indices de avaliacdo das redes e dos sistemas.

Como sinalizacdo destas ofertas, que buscam a nzeltla qualificacdo dos
profissionais da educacao, Bernardete Gatti api@sem breve panorama destas iniciativas

governamentais para complementacéo de formacao:

Estima-se que, com as diversas iniciativas espetiglementadas, mais de cem
mil professores tenham sido titulados nesses pmEgaseja em nivel médio, seja
em nivel superior, num periodo préximo a quatrcsaksse tipo de formacéo ainda
€ oferecida, mas o ritmo de oferta desses prograseciais publicos diminuiu
nos sistemas, uma vez que muitos dos seus pradesgbrforam titulados e os
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novos ingressantes ja devem trazer essa formagioabguando de seu ingresso
(GATTI, 2008, p. 66).

Apesar das expectativas da autora, quanto a digdioudestas ofertas, o que
verificamos foi o contrério. Segundo dados dastuigbes formadoras, e ampla divulgacao
nos meios de comunicacao, a oferta de vagas panagéo continuada, além das ofertas para
formacao em primeira licenciatura, segunda licancaae cursos de extensao nunca foram tao
abundante em nosso pais.

Plano de Acbes Articuladas (PAR), Plano NacionaFdamacao de Professores
(PARFOR) e os seus diversos programas: Prograrfapiacitacéo a Distancia para Gestores
Escolares (PROGESTAO), Programa de Formacdo Cautinule Professores das Séries
Iniciais do Ensino Fundamental (Pré-Formacdo), Rmg@ de Formacdo Inicial para
Professores em Exercicio no Ensino Fundamental &nsino Médio (Pro-Licenciatura),
Programa de Formacdo Inicial para Professores eenci€io na Educacdo Infantil (Pro-
Infantil), Plataforma Freire, Universidade Aberta @&rasil (UAB), entre tantas outras
iniciativas, sdo apenas alguns dos muitos exengpiegodemos citar.

Através da experiéncia profissional desempenhaddoago de quatro anos
participando como professor do curso de Formacalautiees em EAD - para atuacao na area
de Gestdo Educacional — e também nos Cursos deaE&omde Gestores de Unidades
Escolares e de Sistemas, ambos oferecidos pelo ERQGnde fui responsavel pelo
acompanhamento de cursistas neste processo degfmnpaude verificar que os participantes
eram contemplados ao mesmo tempo em mais de urtes deemacdes, 0 que evidencia a
desarticulacdo destas politicas educacionais epo$icdo das acoes.

Mesmo estando diretamente envolvido neste processoiso considerar muitos
aspectos para elucidar determinadas situacbes cestexto de formacdo. Leda Scheibe

deixa claro algumas destas preocupacdes,

E preciso considerar, pois, 0 contexto no qualesestrutura/estruturaf@rmacao
dos profissionais da educacéno Brasil, neste inicio de século, para poder avali
melhor o desafio que essa questdo coloca para ssaidnstituicbes de ensino
superior (SCHEIBE, 2002, p. 55, grifo nosso).

A proposta de acompanhamento dos cursistas acarteat® de forma presencial
quanto a distancia, através do Ambiente VirtuaAgeendizagem — AVA Moodle. A partir
desta minha experiéncia profissional, do processoescuta que acontecia durante as

formacdes, e dos meus préprios questionamentos smbefetividade das propostas no
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contexto de trabalho daqueles professores, comgoeticeber a necessidade de analisar mais
profundamente esta politica do Ministério da Ed&oago que diz respeito a formacao destes
profissionais por meio das iniciativas de formacémntinuada.

O PROGED esta integrado a Rede Nacional de CerdmsPesquisa e
Desenvolvimento da Educacéo da Secretaria da Edloé#sica (REDE/MEC), registrado na
Pré-Reitoria de Extensdo da Universidade FederdBatda. Ao longo dos cinco anos de
oferta destes cursos, foram realizados seminadesenvolvido pesquisas e produzidos
materiais didaticos. No desenvolvimento desta @tpdambém estiveram envolvidos a
participacdo de consultores, a elaboracdo e asmnate convénios com prefeituras
municipais, proporcionando a formacéo de consealbarsecretarios municipais de educagao.

A partir desta extensa producao e aproveitandoaséngkrcdo neste contexto,
vislumbrei a possibilidade de uma teorizacdo airpaid pratica, aproveitando-me da
aproximacdo e constante interlocugcdo com o univasaual pretendia pesquisar. Esse
contato possibilitou o aprofundamento, para alémagmréncias neste programa de formacao,
efetivando uma anadlise especifica sobre a progestarmacéo continuada de professores da
educacao basica.

Busquei assim uma maior compreensdo do real ptopdsstas formacgdes
continuadas, que possibilitou elucidacdes quantmiégtivas praticadas como resultado de
uma politica publica desenvolvida no contexto ddDREa luz da proposta do MEC, politica
esta voltada para a formacdo dos profissionaisddaagdo e veiculada pelos documentos
oficiais e producfes dos materiais destinados AGES.

Percebi que além de relatar as iniciativas, houve@essidade de analisar em
determinadas passagens deste trabalho, refletitieaic algumas iniciativas desta politica

educacional que propds a criacdo da REDE a padipddprios documentos oficiais,

Ao MEC cabe, em regime de colaboracdo com as seia®tde Estados e

Municipios, estabelecer uma politica nacional denégdo continuada. Tal politica

certamente devera promover articulagdo efetivaaentvlinistério da Educacao, as
secretarias estaduais e municipais e as univeesda@ modo a possibilitar, entre
outros, maior interacdo entre estas instituic@wjd em vista redimensionar e dar
maior organicidade a formacgéo continuada do professdiemais profissionais da
educacédo (BRASIL. MEC, 2005, p. 17).

N&o se trata apenas de uma andlise tedrica a llegidéacdo que criou a REDE,
ou dos editais que possibilitam a efetivacdo da&stad dos cursos aos profissionais em

educacéo, sejam eles técnicos das redes ou sismma®fessores. Trata-se de uma pesquisa
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gue além dos itens mencionados, possibilitou urdisendas praticas instituidas, observando
as possibilidades de mudancas e reflexdes crisoase as politicas educacionais e as
propostas de formacéo continuada destes profigsidiadenciando que tudo isso tenha sido
feito em um contexto particularizado, mas que imege representou uma iniciativa de
amplitude nacional, ja que dela fazia parte.

Assim, fizemos uma retrospectiva histérica e @aitdtas iniciativas adotadas
durante a execucdo da formacgéo continuada por wteltros, o Centro/ISP, por meio de
um dos seus programas, o PROGED, buscando elwdglanas questdes que envolveram a
constituicdo da REDE e suas possiveis articulacdes.

Por isso, este trabalho constitui um mapeamentmidetiva que vai desde a
concepcao do programa pensado pelo MEC, quandaifounuma proposta de criagdo da
REDE, passando pelo desenvolvimento e execucadausss de formacédo continuada, e
consequentemente fazendo um balanco destes anwésattas publicacfes e de alguns dos

seus resultados praticos, sinalizados por aquakegstiveram envolvidos.
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2 ELEMENTOS DA PESQUISA

2.1 QUESTOES DA PESQUISA

Qual o papel desempenhado pelo PROGED e o graerggracdo no processo de
formagao dos profissionais da educagdo no EstadoBalda, no ambito das acdes
implementadas pela REDE?

Como aconteceu a oferta dos cursos de formacdoingadt, quais 0s

fundamentos e seus resultados a partir da falaelasexecutores e beneficiarios?

2.2 PROBLEMATIZACAO

Como entendimento, e a partir das consideracOetemviadas no decorrer da
pesquisa, compreendo que ninguém discordou sobmepartancia e a contribuicdo das
propostas de formacao continuada para a melhogaaaade da educacéo basica.

Todos os envolvidos com a educacdo em nosso pekeraplo de sindicatos,
associagcfes de professores, instituicbes respasgaele ensino, pesquisa ou extensao, em
todos os seus documentos oficiais sempre fazem &oeacnecessidade permanente de
investimentos em formacao inicial e continuadaréegsores e profissionais da educacgao.

Temos diversos exemplos a respeito do fortalecinedd idéia sobre as
necessidades de formacao, isso a partir dos psdgaoumentos orientadores da proposta da
REDE. Um dos documentos orientadores do MEC paREBE coloca: “A formacao
continuada no mundo atual passa a ter papel camdratividade profissional: o educador
necessita constantemente repensar e aperfeicograica docente” (BRASIL. MEC, 2005,
p.17).

No entanto, h& de se considerar as inUmeras divaegesobre estas propostas de
formacgao continuada. Longe de um consenso o0 queeiebeu foi que estas iniciativas
aconteceram sem levar em consideracdo muitas dasdreacbes dos educadores e dos

profissionais em educacéo.

No tocante a elaboragdo da nova Lei de DiretrizBases da Educagéo Brasileira,
aprovada em 1996, as formulacdes e as propostdas, de um longo processo
histérico de participacdo dos educadores, forameitagjas pelo grupo
governamental. Por fim, instaura-se uma reforma @fmada as politicas de ajuste
assumidas pelos idealizadores do modelo impostoBeico Mundial. Para Sheibe
(2004) a educacao, direito social e subjetivo dedppassa a ser encarada cada vez
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mais como um servigo a ser prestado e adquiridmeieado, ou oferecido como
filantropia. H4 um predominio do pensamento prstatcomo diretriz educacional
e frequentes campanhas filantropicas vém substiuipoliticas efetivas de
educacédo (SANTOS, 2005, p. 1).

As mudancas no ambito da legislacdo, a ampla ati&o de educadores e da
sociedade civil, ndo foram suficientes para selibio governo em torno de uma politica
educacional que atendesse aos anseios dos prnedissida educacdo. Fundamentado nesta
afirmativa, este trabalho procurou analisar a jgalipublica criada pelo MEC, através da
SEB, para a criacdo da REDE. Buscando, portantayés de uma analise minuciosa
evidenciar de que forma foi implementada a poligdacacional de formacédo, a partir da
oferta de cursos de formacdo continuada por umr&€ente compde essa REDE aqui no
Estado da Bahia. Funcao esta, desempenhada pelorgge suplementar vinculado a UFBA,
que teve a seu encargo o desenvolvimento dos cdessBROGED no periodo entre os anos
de 2005 a 2009.

Vale lembrar que esta iniciativa ainda é uma malitpublica de formacéo
continuada em pleno desenvolvimento, mesmo mudamdumenclatura hoje denominada de
PAR Formacdao, e dispondo de novas fontes de fiaam@ito, continua em plena execucéo,
fundamentada nos mesmos principios, o que quabfgamas opinides e consideracdes que
respaldam este trabalho. Continua apresentandotedsticas especificas e utilizando-se das
concepcdes de educacdo a distancia, atraves des qnessenciais, semipresenciais em sua
estrutura de funcionamento, o que demonstra aidati desta politica e a capacidade do
governo em fazer adaptacoes.

Minha pretensdo quando iniciei a pesquisa era twsuse bastidores em que a
politica se desenvolveu e se seus propositos hasionatingidos, levando em consideracao
0 recorte pretendido entre os anos de 2005 a 20@®%a visdo que envolveu tanto os
coordenadores, professores formadores e cursigtasses das formacdes continuadas, 0s
efetivos beneficiarios. Todos estes profissionaia dducacdo basica ou atores,
geograficamente espalhados pelo territério baibonscando suscitar reflexdes que possam
avaliar as praticas e quando possivel, redimensioeacursos de formacdo continuada
ofertados pelo Centro.

Em foco esta a qualidade da formacdo e as propdstasursos ofertados aos
profissionais da educacdo pelo poder publico asrad@ PROGED, e para isso, fez-se
necessarios diversas reflexdes ao se deparar denolgsto, mas que reconheco néo ter a

pretensdo de obter a aceitacao de todas elas.
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Entender como foi montada a estrutura da REDE; sqaai diretrizes que
nortearam as propostas de formacéo; se existiu @smm tipo de organizagdo para as
diferentes ofertas; ofertas para qual ou quaisiqugyl se ja houve uma sistematizacdo de
conhecimentos sobre as propostas de formacaotizaef@s; quem e como se decidiu sobre o
perfil dos profissionais que poderiam particip@aqukeles cursos; se a participacdo dos
sujeitos aconteceu de forma ativa durante o prosesle formacdo. E talvez o mais
importante de tudo, ao se pensar as politicasqashle em especifico este programa, em que
estas propostas agregaram valorizacéo ao trabathprdfissionais e a melhoria da qualidade
da educacdo basica em termos de melhoria dos posceslucativos, estes que sao 0s
objetivos maiores que justificaram a criacdo dgpsta governamental.

Foi a parir deste contexto e objetivando a formagaualificacdo profissional,
gue o PROGED apresentou enquanto compreensaometharia da qualidade da educacéo

publica estava diretamente ligada ao processordefiio.

A educacdo permanente, ou educacao continuadateédata, nesse contexto,
como fundamental. Opde-se a idéia de que a edusagiEouma atividade propria
de uma fase da biografia individual. Parte do pessto de que o processo de
aprendizagem é continuo, e transcende a escokmwizagmal (LUZ; RICCIO;
SILVA, 2005, p. 95).

Foi, portanto, com este proposito, que chegamodinab do trabalho, como
resultado desta pesquisa, com a compreensdo de smmesenvolveu esta politica publica
educacional, a partir de uma reflexao critica, maifo de contribuir para elucidar questdes

gue envolveram a formacao continuada dos profiagaia educacéo.

2.3 OBJETIVOS

2.3.1 Objetivo Geral

Analisar o impacto da politica publica implementagto PROGED que compde

a REDE da SEB/MEC para a formacdo continuada dofsspionais da educacéao no Estado
da Bahia.
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2.3.2 Objetivos Especificos

» Identificar a implantacdo desta politica educadi@a papel desempenhado
pelo PROGED a luz da legislagc&o que criou a REDE.

* Analisar as a¢fes desenvolvidas pelo PROGED eam@®ncia das ofertas de
seus cursos refletindo sobre as suas praticasroi@g¢éo continuada dos profissionais da
educacao.

» Apresentar como resultado um estudo critico, pacdenciar a politica publica
de formacdo continuada dos profissionais da edocadasenvolvida a partir do

PROGED, contemplando o contexto baiano.

2.4 OPCOES METODOLOGICAS

Este trabalho € o resultado de uma pesquisalidelagem) qualitativa, onde a
minha inclusdo enquanto participante direto que daoi programa, contribuiu para a
fundamentacdo da pesquisa e justificativa quaofecdo por umanalise retrospectiva.

A opcao pela abordagem qualitativa se deve a adaqudesta investigacdo ao
objeto em estudo. Devido a complexidade e abramg@uctema, as politicas publicas para
formacao dos profissionais da educacéo, a pes@uisa em torno da compreensdo das
diversas perspectivas dos sujeitos envolvidos net@rishinado programa de formacao, neste
caso o PROGED. Portanto, esta parece ser, entrasoopcoes, a mais adequada para o
estudo proposto.

Trata-se de uma pesquisa de cunho interpretatreflexivo acerca das politicas
educacionais, com 0 objetivo de conhecer, espanignte, uma proposta que pretendeu
atender, em parte, a demanda de formacgéo no ed#aBahia, através de cursos do Centro-
ISP/UFBA, em atendimento as orientacbes do goveieneral para formacdo dos
profissionais da educacdo. Apoiado nesta abordagpralitativa vislumbramos a

possibilidade de recorrer a interpretacéo e reflexdnum as ciéncias sociais,

Uma lente de aumento na dindmica das relacdegm@dtes que constituem o seu
dia-a-dia, apreendendo as forcas que a impulsianaoue a retém, identificando
estruturas de poder e os modos de organizacdadmpreendendo o papel e a
atuagdo de cada sujeito nesse complexo interacionde acdes, relagdes,
contetidos s&o construidos, negados, reconstruido®dificados (ANDRE, 1995,
p. 41 apud VIEGAS, 2007, p. 106).
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A pesquisa também se caracterizou por adotar etes@o estudo de caso,
apoiado no interesse em explorar ao maximo as ifisgErles do objeto em questdo: os
cursos de formacédo continuada dos profissionaisdd@acao basica, ofertado pelo Centro-
ISP/UFBA. Contudo, ndo foi desconsiderado o contexais amplo desta proposta, inserida
na realidade das politicas publicas de formacadireeada e as suas inter-relacdes diante
desta realidade. Portanto, uma amostra da realcadplexa e de suas multiplas dimensdes

sem perder de vista suas particularidades, onds estsos estavam inseridos.

A relacé@o estabelecida entre o pequeno caso estuwdadealidade maior na qual
ele se insere é de mutua determinacado, ou septioybar ndo é mera reproducéo,
em escala menor, do geral. Ao contrario, o quenserdra € um jogo de forcas
entre as duas esferas, compondo sempre um arrarjoutar (VIEGAS, 2007, p.
106).

Para LUDKE e ANDRE (1986) em uma proposta de estiedoaso, ndo devemos
esquecer algumas das principais caracteristicasidgndificam este tipo de pesquisa. A
interpretacdo da realidade a partir de um contextidizacdo de uma variedade de
informantes, fontes de informacéo e situacdesugdd de diferentes pontos de vista, mesmo
que conflitantes; garantir no decorrer do trabahmerspectiva do préprio pesquisador; e ter
um plano de trabalho flexivel, que possa se cordig@wu mesmo reconfigurar no decorrer do
processo da pesquisa de campo.

A aproximacdo com o trabalho de campo, o que fagdempo que estive
envolvido com estas formacgdes, possibilitou a lot&icdo com o meu objeto de estudo, e
com 0s sujeitos participantes desta iniciativaebksmnal de didlogo e observacéo ja existia
antes mesmo desta proposta de trabalho ter sidadgesO grande desafio no decorrer da
pesquisa, considerando o alto nivel de envolvimefttio desenvolver a capacidade para
problematizar o contexto no qual eu estive insetiglado em vista a grande relagao existente
entre o ‘pesquisador’ e o objeto que optei por pissa.

Segundo Bogdan e Biklen (1994 apud VIEGAS, 2007,1@3) “conduzir
investigacdo qualitativa assemelha-se mais aoastaimento de uma amizade do que de um
contrato. Os sujeitos tém uma palavra a dizer canie a regulagdo da relacdo, tomando
decisbes constantes relativamente a sua particohaggue comigo nao foi diferente.

André (2008) apresenta algumas situacdes como\vaserparticipar ao mesmo
tempo, entrevistar e dialogar, perceber as expgagnas construcdes coletivas e o cotidiano
vivenciado pelos sujeitos pesquisados como elermeqiee me levam a crer nessa

aproximacao entre o estudo de caso e a analisspettiva.
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Foi este o caminho que encontrei para compreendernga como 0S sujeitos
atribuiram significados aos seus pares, a si mes@® suas experiéncias desenvolvidas ao
longo dos cursos. Para esta autora, o modo condarsea coleta de dados, 0s sujeitos
observados ou entrevistados e os documentos a seraisados, precisam ser definidos e
redefinidas ao longo de toda a pesquisa, 0 qual@o@zer.

Outra importante fonte para a pesquisa foram osirdentos. Ainda que por
vezes possa parecer um excesso de informacdese fiezeessario evidenciar a importancia
dos documentos para este trabalho. Analisando aswkntos oficiais como a legislacao de
criacdo da REDE, a normatizacao de organizaca&dofos de pesquisa, as instrugbes para
orientacdo e os catalogos dos cursos, buscamaosneiad ndo somente a fase cronoldgica e
linear na concepcdo da proposta procuramos ir adpijcitando as etapas, fossem elas
coerentes ou contraditérias durante a elaboracata gmlitica publica de formacéo dos
profissionais da educacgéo. Assim, as analises @osmkntos nos ajudaram a compreender a
implementacgéo, a regularizagdo e as reformas pl@poss politicas educacionais recentes.
Em seu bojo as leis, decretos e editais que fozaralin a elaboracdo de uma politica publica

para formacao continuada dos profissionais da €doca

2.4.1 Os Sujeitos da Pesquisa e o Levantamento a¢ormacoes

Apos definido o recorte temporal, os anos de 20P808, e as ofertas dos cursos,
chegou o momento pela definicho dos sujeitos [atites da pesquisa. A opgao por
determinado grupo entre os participantes, os dateels, se deve ha alguns fatores
determinantes. Entre esses, passamos a citar agaronsideramos prioritarios.

(1) A proximidade com alguns destes sujeitos, sgjadesenvolvimento de
propostas de formacgdo ou no trabalho como professoicursos em andlise, ou ainda como
estudante da pos-graduacédo. (2) A importancia sgssssoas na concepc¢ao da proposta, na
grande maioria responsaveis pela interlocucao jantdMEC e na elaboracdo de materiais
didaticos, os chamados ‘modulos dos cursos’ utibgadurante as formagdes. (3) O fato de
muitos destes professores, participantes das f@esag da elaboracdo dos materiais, serem
professores atuantes em outros programas de fooncagdinuada, facilitando a interlocucao
para elaboracédo deste trabalho, inicialmente coropogta de pesquisa e em seguida como
dissertacdo de mestrado. (4) Serem alguns delegiipadores vinculados a Faculdade de
Educacdo (FACED), e membros de diversos grupos ekusa que Se mostraram
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interessados e disponiveis em participar destaltrab(5) Opg¢éo por alguns alunos egressos
destes cursos que ainda participam de outras pespode formagdo continuada e
frequentadores assiduos de listas de discussdada®lpara os temas da educacdo.

A partir dos contatos realizados com os responsapeio Centro/ISP, foi
selecionado o numero de profissionais representamdogrupo entre os participantes
(coordenadores, professores formadores e ex-aspidbs cursos de formagcao continuada
durante os anos de 2005 a 2009. A partir de emémamos os contato com estes
profissionais, a grande maioria tomaram conhecimatda pesquisa e se manifestaram
disponiveis e dispostos a colaborar.

Como pode ser percebido, nenhuma dificuldade foesgmtada neste contato
entre os participantes dos cursos. Inclusive todatados de acompanhamento destas turmas,
um recorte de duas, Gestores de Unidades Esc@dfeamacao de Tutores, assim como 0s
materiais produzidos e publicados, foram colocadodisposicdo para elaboracdo desta
pesquisa pela atual diretoria do Centro/ISP.

As informacdes foram classificados em dois grupogyos estudados e discutidos
a partir da analise dos contetdos. O primeiro ctojwe informacfes esta centrado nos
documentos impressos, tenham sido eles publicado®dm. E o segundo grupo que
sistematizamos foram as entrevistas com 0s sujeneslvidos nos cursos de formacéo
continuada.

Mesmo adotando uma classificacdo para facilitaesbsdos, as fontes utilizadas e
as informacdes coletadas para analise foram bastiardrsificadas. Informacdes descritivas,
observacdes, entrevistas e andalise dos documefitigsocontribuiram significativamente
para a interpretacdo do objeto.

Algumas destas fontes:

» Registros escritos de observacdo da pratica pegd=mg dos professores-
formadores, considerando conteudo abordado, usaamidente, estratégias de gestdo das
turmas e as formas de interagfes sociais;

» Analise dos materiais didaticos produzidos pdROBED para aplicacdo nos
cursos, os chamados modulos didaticos;

» Coleta e andlise das informacdes produzidas PRIOGED, como relatérios e
resultado das turmas;

» Andlise da legislacdo que deu origem ao Progmms relatorios da SEB/MEC

resultantes dele;
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» Artigos, dissertacOes e tese que se utilizaram idiativas praticadas no
Programa para seus estudos, analises e producdes

Ja as informacdes de carater mais subjetivo foraoolhidas através de
entrevistas com ex-cursistas das turmas em que o professor formador, onde foram
verificadas algumas experiéncias, expectativas iriGgs sobre o processo de formacéo.
Essas entrevistas tiveram um carater bastantevdélexdlgumas planejadas de forma semi-
estruturadas e outras que aconteceram atraveés rieersas e trocas demails que
propositalmente resolvi denominar de ‘entrevisiakbdadas’.

Esta opcdo pelo dialogo se deve ao fato de permite o entrevistado se
posicione livremente, apresente impressdes a phkatdeterminados questionamentos, coisa
que dificilmente poderia ser possivel caso a ofgése um roteiro plenamente estruturado e

rigido.

Esse instrumento tem sido empregado em pesquisditatiuas como uma solucdo
para o estudo de significados subjetivos e de ééptomplexos demais para serem
investigados por instrumentos fechados num forrpatironizado (BANISTER et
al., 1994 apu®&ZYMANSKI, 2008, p. 10).

Assim, definimos que o grupo elencado para padicigesta pesquisa fosse
formado por oito pessoas. Trés destas que atuavarm coordenadores e/ou produtores de
conteudos para o PROGED, outros trés que atuaram poofessores formadores, estando
mais diretamente vinculados aos cursistas e aondalsenento dos cursos de formacgao
continuada e também inseridos no processo de plaeejfo e por fim, dois ex-cursistas,
egressos dos cursos de formacéo, realizados enareog de 2005 e 2009.

Além disso, foram estabelecidos outros pré-requisipara participacdo na
pesquisa: os participantes deveriam atuar na éwezaeional, ndo apenas na funcao docente.
Lembrando que a pesquisa buscou justamente cazacters sujeitos profissionais da
educacao, nédo restringindo apenas a figura dogzofeatuante da funcao docente.

A partir destas defini¢cOes, foi elaborada uma fich@cterizando os participantes
da pesquisa, intitulada “Ficha de CaracterizacdoPddicipante da Pesquisa”, p. 153,
apresentada no apéndice deste trabalho juntameme as questdes disparadoras das
conversas e entrevistas. Com base nestes instmsnefdram levantadas diversas
informacdes, identificando os pré-requisitos nef@ss aos participantes, sobretudo no que
diz respeito ao exercicio da funcdo atual na ademazional, além de evidenciar um breve

perfil dos mesmos.
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2.4.2 Andlise das Informacdes

Para estudo deste material, utilizamos elementfessereiados na Analise de
Discurso (AD), por entendermos que isso tenha &ordo o tratamento das informacdes e
aproximagcdo com a abordagem qualitativa. Desta dpriouscamos produzir novas
compreensoes sobre o objeto em estudo, apoiaddismssos e suas contradigdes. O que em
nosso entendimento, se encaixa perfeitamente caso alesta ferramenta analitica, “Neste
movimento de interpretacdo do significado atribydeéto autor exercita-se a apropriacao das
palavras de outras vozes para compreender melieotad (MORAES; GALIAZZI, 2006, p.
118).

A partir da andlise destes documentos e das infg@iesacoletadas, buscamos
compreender alguns conceitos que definimos comiadsapara elucidar o nosso objeto, que
foram: a formacdo continuada, os sujeitos profiesi® da educacdo e a politica publica

educacional.

A analise textual discursiva é uma abordagem disarde dados que transita entre
duas formas consagradas de andlise na pesquistatizelque sdo a analise de
conteldo e a analise de discurso. Existem inUmmvasdagens entre estes dois
pélos, que se apdiam de um lado na interpretacasighificado atribuido pelo
autor e de outro nas condicdes de producdo de temndeado texto (MORAES;
GALIAZZI, 2006, p. 118).

N&o buscamos com esta opcdo de analise comprovar teamia ou testar
formulacdo que tenhamos desenvolvido na elaboragigroposta da pesquisa, 0 que
vislumbramos foi compreender, reelaborar e recomsta partir dos cursos de formacéao
continuada do PROGED e das manifestacdes doscgyjeéntidos e significados da politica
educacional proposta pela REDE, possibilitando amibares sobre o “objeto da pesquisa e
de sua compreensdo” (MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 118

Conforme explicam MORAES e GALIAZZI (2006, p. 118, andlise textual
discursiva “tem mostrado tratar-se de uma ferrameaherta, exigindo dos usuarios aprender
a conviver com uma abordagem que exige constantenze(re)construcdo de caminhos”.
Este processo de organizacdo e reorganizacao tawweeconstrucdo de novas compreensdes
sobre o tema.

Ao sugerir algumas orientagcdes para interpretagdmfdrmacdes Maria Laura

Franco também faz algumas consideracoes:
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[...] € recomendavel redigir uma analise prelimidarseus respectivos contetidos
para auxiliar em uma posterior analise contextadbz e para uma efetiva
interpretacao dos dados, bem como para a redac@maaintese conclusiva, com
vistas a compatibilizacéo intra e entre dados ensuassaria adequacdo em relacdo
aos objetivos propostos pela pesquisa e pelo estpr (FRANCO, 2008, p. 74).

Com isso, buscamos diversificar os olhares solmesso objeto, destacando dois
momentos onde a andlise discursiva contribuiu mardesenvolvimento deste trabalho.
Primeiro, ao classificar em dois grupos os matemgaietados (A) documentos ja existentes,
legislacao, livros, artigos, textos, relatoriossenoddulos para os cursos; e (B) os materiais
construidos especificamente para a pesquisa, decampirico, as entrevistas.

O segundo momento foi apds esta sistematizacaadquaassamos a analisar 0s
materiais produzidos pelo governo e pelo Centrg/{##a oferta dos cursos do PROGED, e
adotamos os procedimentos de leitura cuidadosaslesateriais, buscando extrapolar o
conteudo explicito nestes documentos, identificantiuns significados que ndo estavam
evidentes e que variavam de acordo com as relapSesujeitos.

Além disso, buscamos verificar, a partir dos ralatips participantes do
programa, as aproximacdes e distanciamentos estréoranulacbes do governo e 0s
elaboradores da proposta. Para isso, as entrefstan fundamentais para verificarmos o
sentido do discurso, 0 que nao poderia ser traduzmmente pela interpretacdo dos
documentos, mas que precisavam da verificacaotia garentendimento daqueles que foram
seus praticantes e beneficiarios, e com issorddst enriquecer a pesquisa.

Outro momento onde evidenciamos o alinhamento dasendo discurso com o
proposito da pesquisa foram as situagfes de prodei@nalise das entrevistas, aonde as
coeréncias e contradicbes vieram a tona. Ali faspeel confrontar os objetivos da politica
publica, a avaliacédo oficial do programa e a opirdas sujeitos em torno do mesmo objeto,
ficando evidentes alguns posicionamentos divergestaté mesmo contraditérios.

Sem perder de vista que o autor deste trabalhdyéammesteve envolvido no
processo formativo deste programa, durante os €usdormagao continuada, precisamos
observar:

Ao serem considerados esses aspectos mostra-seegquelvimento com a analise
textual discursiva implica ruptura com o paradigmaminante de ciéncia,
fundamentado em suposta verdade, objetividade é&atidade. Nesse tipo de
analise exige-se do pesquisador mergulhar em getoale pesquisa, assumindo-se

sujeito e assumindo suas préprias interpretacd&RAMES; GALIAZZI, 2006, p.
122).
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Diante destas considerac¢des, assumimos desdeej@ mpsultado deste trabalho
ainda que nao seja o ideal pretendido, constitmiesgossivel realizado.
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3 CONTEXTUALIZACAO DO TEMA

Diversas mudancas implementadas pelas reformasa@doais tiveram como
foco a formacao continuada de professores e dgmaissionais da educacdo. Muitas sao as
orientagOes advindas dessas transformacdes: cuenddrde novas legislacbes; mudancas de
concepgOes; questbes que envolvem a profissiopabzaas discussdes sobre trabalho, o
desenvolvimento intelectual e humano e o respaltospsujeitos em seus diferentes tempos,
espacos e formas de aprendizagens; citando apémamas das diversas questbes que
envolvem a educacao em nossa sociedade.

Essas transformagdes incidem diretamente na mudbnperfil e de atribuicdes
dos sujeitos ‘profissionais da educacao’. Foi-sdempo em que as atribuicdes dos
profissionais da educacao estavam associadas so@erfuncdes docentes. Hoje, além da
sala de aula, é muito frequente incorporar ao disceducacional todos os profissionais
envolvidos com a gestdo e com o processo ensimmdigagem, independente se estes
estejam na sala de aula, nos 6rgdos centrais oargéss descentralizados da administracao
educacional.

Concluimos que qualquer discussdo sobre educagiisarestar calcada em
alguns elementos béasicos que deem sustentacdosantasSejam perfil do professor
contemporéaneo, atribuigdes profissionais, formagéwal ou continuada, ambos os temas,
precisam vislumbrar que as propostas de formacatnoada é uma verdade indispensavel

para contribuir com mudancas que promovam a malluariqualidade da educacao basica.

3.1 O CONTEXTO DE CRIACAO DA REDE

A proposta de criar uma Rede Nacional de Formagauitiiada de Professores
de Educacdo Basica (REDE) nasceu em um momeniwibistlo pais quando a educacao se
tornava um dos temas centrais. O processo de redatizacdo do pais, a Constituicdo
Federal (CF) de 1988 e o registro dos fundamerdcsddcacéo publica, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB) em 1996, o Plano NacioraEducacdo (PNE) em 2001
proporcionaram um clima de ampla discussao, enmdlvesujeitos e instituicbes nesse
debate.

Este contexto da educacéo brasileira, entre o fioaéculo passado e a partir do
inicio deste século XXI, favoreceu transformacogmificativas. Dificil definir qual o

acontecimento mais significativo entre os citadasdos eles contribuiram para pautar uma
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agenda entre governos e sociedade. Do ponto deddastmarcos legais, um divisor histérico
foi o0 PNE sancionado em janeiro de 2001. O PNEatedmo objetivo orientar as iniciativas
a serem implementadas na educacdo do pais durdei=nio que se iniciava. O periodo de
mudancas, pelo menos em teoria, pretendia promasetransformacées necessarias na
educacédo publica brasileira.

E importante frisar que esse movimento de mudangasse inicia com o PNE.
Alids, o PNE acaba sendo um resultado dessas maglaf contexto soécio-politico-
educacional brasileiro ja vinha sofrendo grandesisformacdes, ao menos no que diz
respeito aos marcos legais, primeiro com a novastitoigdo Brasileira em 1988 e, logo em
seguida, com a LDB, Lei 9394/96. Foi a partir dessmontecimentos, no que diz respeito a
educacao, que foram definidos novos rumos no caereétucacional brasileiro indicando
novas formas de organizacao e de iniciativas pafitpara o ensino publico.

Antes de chegarmos ao PNE, dois momentos historoaecem registro. O
primieiro sobre a Constituicdo Federal, sancionaglaoutubro de 1988, ao considerar no
texto sobre a educacgéo, no Art. 206, inciso V, @dwzacao dos profissionais do ensino”, o
que possibilitou avancar em uma de suas reformagntgenda constitucional (Emenda
Constitucional n° 53, de 2006) para a inclusaondso VIII, paragrafo Unico, “A lei dispora
sobre as categorias de trabalhadores consideradéisspnais da educagdo bésica [...]".
Temos, nesse momento, registradaviegna Cartao avanco da definicdo sobre os sujeitos
envolvidos com a educacéo.

O segundo momento se inicia com a LDB, ao tratar Timlo VI dos
“Profissionais da Educacdo”. Como reflexo da comps@o que comecava a mudar no
contexto educacional, a legislacdo passava a @asidomo categoria os profissionais que
apoiam todo o processo pedagogico e ndo somengéeaquue ocupam a funcéo de professor.
Diretores, supervisores, orientadores, coordenaddéencios e os demais que de alguma
forma estejam vinculados as redes e sistemas adna&c A partir desta definicdo todos os
projetos, programas e legislacbes educacionaisiocfazer referéncia a esta classificacao
de quem sao os profissionais da educacéao.

Como uma demanda do mundo atual, a educacéo passa@porar as questdes
referentes a ‘profissionalizacdo’ e ao mesmo tedpgualificacdo’ desses sujeitos, que se
tornariam agentes de transformacdo. No Titulo Bhs' Profissionais da Educacao”, em seu
Art. 67, a LDB afirma que “Os sistemas de ensiranmverdo a valorizacdo dos profissionais
da educacao, assegurando-lhes [...] Il - aperfeigeoto profissional continuado [...] e V -

periodo reservado a estudos, planejamento e a@alianluido na carga de trabalho”.
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O proximo passo para implementagcdo deste proaissoudancas foi o PNE.
Como veremos, a criacdo de um Plano Nacional decd€do, por meio da Lei n°
10.172/2001, foi apenas uma, entre tantas outrasitimas durante esse periodo histoérico.
Contudo as pretensdes eram muitas, como definaswpte fossem perseguidas pelos estados
e municipios, configurar um plano que ganhasséinagade junto aos entes governamentais
(Unido, Estados e Municipios), e ao mesmo tempulatse aos anseios internacionais e que,
portanto, vinculasse o pais aos processos edueaiois modernos, e, consequentemente,
garantisse seu reconhecimento junto a outros gosefn a partir desses marcos historicos
gue iniciamos a retrospectiva que fundamenta aisandla politica educacional e, mais
especificamente, da formagdo continuada, levandese consideracdo a iniciativa
governamental para criacdo de uma REDE.

A elaboracédo do PNE néo se limitou as disputasnmuité governamental e nédo
foi resultado do trabalho de um pequeno grupo s#lado para este fim. As disputas que
antecederam a elaboracdo do PNE, aprovado no a@00de ja mereceram VAarios registros
dos estudiosos da educacdo brasileira. Para aldasses estudiosos (ANDRE, 2008;
BRZEZINSKI, 2008; CANDAU, 1998), ndo somente o PNmBas todo o contexto
educacional dessa época que deu origem ao Planecesfponsavel por marcos legais na
perspectiva de regulamentar normas e procedimeayossentar diagnosticos e propor metas.
Além disso, representou a possibilidade concretacalecar na agenda da sociedade
brasileira, ainda que visivel o fosso entre a idge@realidade, a educacdo como prioridade.
Inclusive trazendo como inovacao a possibilidadartieular as trés esferas governamentais:
federal, estadual e municipal.

Mesmo considerando o carater propositivo do Plasta literatura consultada
(ANDRE, 2008; BRZEZINSKI, 2008), assim como, outrestudiosos (MORAES, 2002;
VALENTE, 2002; VIEIRA, 2002; SAVIANE, 2007; GATTI2008) que se debrucaram em
analises pormenorizadas do PNE, apresentam umicendremamente complexo quando
das discussfes e aprovagdo do mesmo. Estes giaaiaigumas criticas referentes as metas
estipuladas e de dificil atendimento; o percentealrecursos a ser aplicado na educacéo,
objeto de disputas entre governo, congresso edsmgecivil, e por fim, vetado pelo governo
de Fernando Henrique Cardoso.

De acordo com o PNE/2001, a formacgao continuade sewvtratada como um dos
trés pilares para o desenvolvimento da educacé&oosso pais, ao lado da “formacéao inicial”
e das “condicOes de trabalho, salario e carre@aproprio texto traz uma maxima, “formar

mais e melhor os profissionais” da educacédo (BRABNE, 2001, p. 95).
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Iniciativas apresentadas no texto dessa lei (PNE)1)2 como “avaliagbes
periddicas da implantacdo do Plano Nacional de &g, instituicdo do “Sistema Nacional
de Avaliacdo”, estabelecimento dos “planos pluréésiunas esferas de todos os governos,
definicdo do “Dia do Plano Nacional de Educacaa’concepcdo do governo ndo deveriam
ser meras pecas expositivas, mais do que issoriaeveefletir o contexto de transformacgdes
gue nao se limitava ao educacional. Perpassandoepehomia, pelos anseios sociais, pelas
articulacbes internacionais para financiamento,entigando quaisquer transformacdes
significativas e permanentes, calcadas no fortakecio dos principios educativos.

O gque estava por tras de tudo néo era interessenseraducacional, era também

o atendimento as demandas e determinagfes intenai

Essas recomendacdes sistematizam e referendam njontcode iniciativas que
vinham sendo tomadas no governo anterior, entguas destacamos a definicdo
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Foaéimaem Nivel Superior de
Professores para a Educacdo Basica e a propostaistma nacional de
certificacdo de competéncias docerss].

[...] analisamos as concepcgdes que fundamentanfoemam as politicas atuais,
evidenciando a subordinagédo de nosso pais aodmosaas reformas educativas
exigidas pelos organismos internacionais (FREITA®3, p. 1100).

Outra caracteristica desse plano sdo os estudas fguelamentam. Uma série de
graficos e tabelas alimentam as andlises e ilusasnimformacdes disponiveis. No entanto
uma auséncia € percebida. Mesmo tratando sobremadéo continuada, nenhum dado é
apresentado sobre esse tema que justifique a iampaatdo mesmo no contexto educacional
brasileiro, apenas uma pista sobre o problemaesaptada, quando se discute a “distribuicdo
nacional por nivel de formacgéo e niveis escola@RASIL. PNE, 2001, p. 96). A partir dos
dados disponiveis podemos inferir sobre os proldeangerem enfrentados pela formacéo
continuada dos profissionais da educacéo, ja que mesmo informacdes que pudessem
fundamentar uma politica consistente existiam nagquemento.

Fundamentado nas informagfOes apresentadas no RiWEe a formacao de
professores, temos justificativas mais do que mufies para ressaltar a importancia néao
somente das pesquisas sobre formacdo continuada,sotaretudo, para efetivar ofertas e
pensar em suas concepc¢des, por meio das politoaa@onais dos governos.

Até entdo, ainda que a auséncia seja percebidgpanorama nada favoravel,
levando-se em consideracdo a importancia da fomnegdtinuada, essa é apenas uma parte
da omissédo. Se considerarmos 0s outros sujeitosvehes no processo educativo, e nao

somente 0s responsaveis pela acdo docente, inaofdmwa este contexto todo o quantitativo



36

dos “profissionais da educacao”, que exercem funpaea além da sala de aula, teremos uma
situagcao ainda mais grave.

Entretanto, mesmo a legislacdo mencionando esséssprnais como sujeitos de
direitos, no que concerne a formacao continuadas,.esnquanto beneficiarios das politicas
educacionais de formacao, continuam invisiveis. &lbosca rapida freomepagelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Amgieira (INEP), entre os nameros
divulgados nos anos de 1991 a 2009, nenhuma déisgudes sobre as Sinopses Estatisticas
da Educacdo Baésica, faz mencédo aos profissionaisdndentes da educacdo brasileira.
Somente encontramos registros sobre aqueles gueeexea funcdo docente, que sao:
professores da Educacdo Basica, Educacdo Infatieche e Pré-escola), Ensino
Fundamental (anos iniciais e anos finais), Ensiredibl, Educacdo Profissional, Educacéo
Especial e Educacéo de Jovens e Adliltos

Consideramos, a partir da interpretacdo do PNEstiexam reconhecimento
implicito, j& que esse documento traz indicativobre os problemas que envolvem a
formacdo continuada dos profissionais da educat@ia o registro, mas sem a apresentacao
de dados, sobre a necessidade da formacédo cordieuessa questdo estava anunciada entre
as prioridades a serem resolvidas pelos govermbs,mpenos era do conhecimento de todos
agueles que participaram das discussoes.

O documento trouxe a seguinte recomendacio: “Eafuedtal que os dados
sobre necessidades de qualificacdo sejam desagsegadEstado, 0 que devera ser feito nos
planos estaduais, a fim de dimensionar o esfor¢couwecada um deles devera ser feito para
alcancar o patamar minimo de formacéo exigido” (BRAPNE, 2001, p. 97).

Mesmo com essa orientacdo do PNE, a maioria dadashao se debrucou sobre
esta questdo. Ao analisar este periodo, ndo eacomdr nenhuma informacéo sistematizada
dos estados que refletissem um estudo ou levantansere as demandas de formacgao
continuada. Aqueles que realizaram estudos séeoafiz referente as demandas a cerca da
formacgao inicial.

Os registros que foram encontrados traziam infod@sclas iniciativas de ofertas
sobre cursos de qualificacéo, encontros pedagqgieosioes de professores e formacdes em
servigo. Tudo isso fruto de iniciativas isoladas maioria a reboque dos projetos financiados
pelo governo federal.

! Documentos disponiveis no site <http://www.inep.bo>.
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O PNE traz a indicacdo explicitta importancia da formacdo continuada e entre
seus objetivos e prioridades, encontramos o iteondta seguinte referéncia:

Valorizacdo dos profissionais da educac¢&@®articular atencdo devera ser dada a
formacdo inicial econtinuada, em especial dos professores. Faz parte dessa
valorizacdo a garantia das condic6es adequadaaligho, entre elas o tempo para
estudo e preparacdo das aulas, salario digno, dsm galarial e carreira de
magistério (BRASIL. PNE, 2001, p. 35, grifo nosso).

No item seguinte, o de numero 5, menciona aquitoppssivelmente se configura
em uma inovacao, partindo-se do principio de uncmbagal. Trata-se de uma mencgao que
alarga o entendimento para compreensao dos suggimdvidos com o processo educativo. A
referéncia constante no PNE apresenta “as direteizeetas para a formacéo e valorizacdo do
magistério edemais profissionais da educacdmos proximos dez anos”, constituindo-se
num indicativo de uma compreensdo mais alargad@gagdo a participacdo de ‘outros’
sujeitos e ndo somente daqueles que desempenhelosiexmente, a funcdo docente (PNE,
2001, p. 36, grifo nosso).

Esse contexto nos interessa porque nos ajudandareender mais adiante como
se deu a criagdo do PROGED, e as ofertas dos cdesdermacao continuada para 0s
profissionais da educacédo, como forma de atendorepoliticas educacionais. Uma forma
de explicitar este avanco na concepc¢éao sobre esasugnvolvidos com o processo educativo
foi apresentada no préprio documento:

A educacdo escolar ndo se reduz a sala de aul@lskza pela acao articulada
entre todos os agentes educativos - docentes, ctdcnifuncionarios
administrativos e de apoio que atuam na escolae$tarrazdo, formagéo dos
profissionais para as areas técnicas e administrafis deve esmerar-se em
oferecer a mesma qualidade dos cursos para o #rRgiBRASIL. PNE, 2001,
p. 99, grifo nosso).

Longe de ser uma revolucéo, sobretudo ao elencswjegos somente no ambito
da escola, esquecendo de tantos outros profissiope desempenham suas fungdes tendo
como fim as acdes desenvolvidas pela escola, mas@éessariamente compondo 0 seu
quadro de profissionais. O que dizer dos profiss®una educacdo que desempenham suas
funcdes em O&rgdos administrativos centrais (Se@stada Educacdo), representacoes
descentralizadas das Secretarias (diretorias oul@oacdes regionais), a nao ser 0os casos de
alguns dirigentes, raras vezes incluidos nas ptapaoe formacdes continuada?



38

Compreendemos no contexto desta pesquisa queuadnatlesses profissionais da
educacdo nessas discussdes ndo se da a partirnt@siento. Este reconhecimento aqui
enfatizado recebe este destaque a partir do magad, [por meio de uma legislacado que se

propunha a mudar os rumos da educacao publicaasi.Br

O PNE, portanto, consolida um desejo e um esfoigtorico de mais de 60 anos.

Compete aos atuais dirigentes prosseguir ess#dtiajda educacéo, consolidando o
estagio atual e formulando o proximo. [...] O Pladacional tem caracteristicas
relevantes que repercutem na concepg¢do e no desmeracional dos planos

estaduais e municipais [...] (BRASIL. PNE, 200114-15).

Percebemos facilmente que esse plano mencionan&wascorpora, o conceito
de ‘profissionais da educacao’. Existe uma impéxi®u talvez indefinicdo conceitual, o
que, possivelmente, agrava a prépria tomada ded@kcia favor de uma politica de formacéo
continuada desses sujeitos/profissionais.

Além desse grupo de aspectos que podemos constecarater geral, nem por
iISSO menos importantes, veremos que a tematicarae¢ao continuada merece um destaque
a parte. Apesar de perceber as idas e vindas algp e a falta de clareza, para ndo dizer
sua total auséncia, na definicdo para as catedprafessores’ e ‘profissionais da educacao’,
dando a entender que ndo existem distin¢cdes dateveremos que “a formagao continuada”
€ tema central no corpo da lei. Inclusive o suweds PNE, aqui mencionado, e a
consequente “melhoria da qualidade” da educacéi@ @esndicionado as propostas de
formac&o continuada, compreendidas como um canpahna a valorizacdo profissional. E
claro que esses aspectos nao estdo desvinculaslosacBio continuada e valorizacéo
profissional séo faces da mesma moeda. E a prégigdacao deixa isso claro.

Ainda tratando a respeito da formacao continuagayir de uma visdo sistémica,
em que a proposta faca parte de um rol de iniastpara o avanco da educacéo, o PNE,
instituido a partir da Lei n° 10.172 de 09 de jemeie 2001, apresenta consideracdes que

justificam a sua importancia:

[...] h& que se repensar a prépria formacéo, eta dss desafios presentes e das
novas exigéncias no campo da educacdo, que exd@jsswnais cada vez mais
qualificados e permanentemente atualizados [.RABIL. PNE, 2001, pag. 50).

Outro indicativo que merece destaque neste plangues por vezes passa

desapercebido, é a prépria compreensao sobre faom@itata-se de um ponto extremamente
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positivo a concepcao de que, na mesma medida qoné&/@is minimos estipulados no PNE
forem sendo atingidos, novas demandas por formag@em a surgir.

Parte-se do principio do processo educacional coomstante e permanente.
“Considerando que este plano fixa metas de expamsomelhoria da qualidade do ensino,
as necessidades de formacéo crescerdo na mesmacampdaquelas metas” (BRASIL. PNE,
2001, péag. 52).

A recorréncia do tema formacdo continuada € muitmdg no documento. A
importancia dada a questao deixa claras as preerd governo, pelo menos no que diz
respeito a intencionalidade, ja que ndo constans qsapossiveis encaminhamentos para se
atingir tais objetivos.

A implementacdo de politicas publicas de formacdicial e continuada dos

profissionais da educacdo é uma condicdo e um pwi@ 0 avanco cientifico e

tecnolégico em nossa sociedade e, portanto, paesenvolvimento do Pais, uma
vez que a producdo do conhecimento e a criacdowssriecnologias dependem do
nivel e da qualidade da formagédo das pessoas (BRRSIE, 2001, pag. 52).

O objetivo em compreender esse contexto € perced®r iniciativas
governamentais que estimularam a criacdo da REDB#e Hiscursos, mudanca de governo e
legislacdes, surgiu o PNE e seus desdobramentoentlo em seu bojo novos marcos,
propondo iniciativas para formacao continuada, aiqde ndo mencionando como isso seria
efetivado.

Como ja dissemos, compreendemos que a valorizagafisgional esta
diretamente ligada a formacao continuada, e queéesim pré-requisito para aquela, assim,
foi lancada como proposta a criacdo de “[...] ustesna de educacao continuada [...]" (pag.
52). O texto ndo traz maiores esclarecimentos cest® “sistema” iria se constituir a partir
daquele momento, mas o simples fato de constaraauntento, sinaliza a perspectiva e a
importancia que lhe é atribuida.

Outro ponto que confirma a importancia da formag@atinuada esta registrado

no documento:

A formacdo continuada assume particular importarema decorréncia do avanco
cientifico e tecnoldgico e de exigéncia de um nielconhecimentos sempre mais
amplos e profundos na sociedade moderna. Este,Rlartanto, devera dar especial
atencdo a formagdo permanente (em servigo) mtofissionais da educacéo
(BRASIL. PNE, 2001, pag. 53, grifo nosso).
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Neste caso, mesmo reconhecendo a confusédo comceibnao ja mencionado
anteriormente, ha de se evidenciar o destaqueufttoiba dois pontos especificos, que nos
interessa neste estudo, a “formacéo continuada™profissionais da educacao”.

A iniciativa de criar uma REDE, em resposta priatigente as questdes que
envolvessem a formacdo continuada, faz surgir slbgerquestionamentos que buscamos
elucidar ao longo de nossa pesquisa. Entender ceguesentou o langamento deste PNE para
a educacao brasileira foi um bom comeco.

Além de conhecer, sera preciso identificar as feromamo este PNE, por meio da
REDE, contribuiu para as propostas de formacaaragada dos profissionais da educacao, e
como isso influenciou a compreenséo e inclusdosdgstos envolvidos com 0S processos
educativos para além da funcéo docente.

Infelizmente ndo temos como saber, no ambito destguisa, se houve de fato
ampliacdo de investimentos nas propostas de foonamdtinuada em todo o Brasil, j& que
nao se tratou de um estudo histérico ou comparaolre investimentos financeiros na
educacdo, mas podemos dimensionar que foram disjmemilos recursos para
desenvolvimento de acéo especifica, neste cas®& RE

Contudo, a respeito das proposi¢cdes sobre a gfétivda politica publica o que
nos interessa € saber sobre a participacdo dosginais da educacdo nas propostas de
formacgao continuada e se as ofertas atingiram algjesivos, contemplando os profissionais
de forma abrangente ou se a concentracdo dassofertinuou sendo, prioritariamente, para
os profissionais docentes.

Estes sdo alguns questionamentos e algumas laguadsiscamos elucidar. Nem
sempre encontramos respostas, mas encontramos aalgpistas que nos ajudaram a
compreender esse contexto que apresentou comospeapadancas nos rumos educacionais

do pais.

3.2 A REDE COMO UMA PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUADA

Em 2003 foi criado pelo MEC, através da Secret#i&ducacao Basica (SEB), a
Rede Nacional de Formagéo Continuada de Profesdereducacéo Bésica, que passou a ser
denominada de REDE. Através dessa REDE o MEC/SEBdouimplementar o processo de
formacdo continuada de professores e profissioeaiseducacdo em diversas areas do

conhecimento.
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A proposta do Governo Federal trouxe consigo gmneepectativas. No
lancamento da Sinopse da Educacdo Basica (2008)mcia foi dado como a principal

medida educacional daquela época.

A SEB também vai intensificar agfes para valoraggprofissionais da educacao

O MEC esté investindo R$ 11 milhdes, em 2004, ndeRdacional de Formagéo
Continuada de Professores de Educacdo Basica (REamistituida por 20
universidades de todo o Pais, a Rede chegaraesnastde ensino em todos os
estados brasileiros. Cada universidade receberguatro anos, R$ 2 milhdes para
a constituicdo dos centros de pesquisa e desemait® da educacao. Ela formara
centros de apoio a producdo e oferta de materidé&ticbs e promovera cursos
presenciais e de educacédo a distancia. Os prodaté¥ede atendem as areas de
alfabetizacdo e linguagem, educacdo mateméaticareifeta, ensino de ciéncias
huma%las e sociais, artes e educacao fisica e gest@@mliacdo da educacéo (grifo
Nossoj.

Na proposta do Governo Federal, essa REDE, alédesknvolver programas de
formacgao continuada, deveria se constituir em usda de pesquisa e desenvolvimento da
educacao basica brasileira. Compondo o contextoritie em que estava inserida, no qual as
aprovacoes de leis e regulamentos surgiram conuibarde redesenhar a politica educacional
no pais, esta foi mais uma iniciativa que surgia gantribuir com as mudancas em cuso.

Em cumprimento a essa proposta e fundamentado mariBan® 1.403, alguns
desafios foram lancados: institucionalizar os paogs de formacdo continuada; articular as
concepcOes de formacdo e o trabalho desenvolvidos pegrofissionais da educacéo;
minimizar a fragmentacao e desarticulacao entralialho desenvolvido pelas universidades
e centros de pesquisas com a realidade vivenceddutacao basica.

A portaria ministerial trouxe como objetivo “Insfit 0 Sistema Nacional de
Certificacdo e Formacdo Continuada de Professofdg”titulo do documento e na sua
descricdo jA podem ser percebidas duas importantedncias, a primeira por ndo fazer
menc¢ao a categoria ‘profissionais da educacdoa Esferéncia ja constava nos documentos
anteriores, a exemplo da CF, LDB e do PNE. A segutadvez mais grave do que a primeira,

€ ndo mencionar no elenco dos marcos legais o PNE.

2 FERNANDES, Francisco das Chagas. BRASIL. SEB/MBiSponivel em:
<http://www.inep.gov.br/imprensa/noticias/censodésgnews04_13.htm>. Acesso em: 03 dez. 2009.

¥ Como mencionado anteriormente, tracamos como mdnistiricos para esta pesquisa alguns aconte@ment
que a partir do nosso entendimento podem contrjara a ampliagcdo da compreenséo deste contegte)es

a promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988ravagéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacd®ee,

0 Plano Nacional da Educacdo em 2001 e a Criac&eda Nacional de Formacédo Continuada de Professore
de Educacédo Béasica.
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Esse dispositivo legal, da época em que o Minidrd=ducacao era Cristbvam
Buarque, anunciava a criacao do Sistema Nacion@kedificacdo e Formacao Continuada de
Professores, trazendo um conjunto de medidas pamaférmar a educacgéo pubficao
entanto parecia abandonar toda construcao histdérécéentativa de inaugurar um tempo de
inovagdes educacionais. Concluimos, portanto, goiiativa governamental que objetivava
a definicAo de uma politica educacional no paisutgiaava como referéncia e nem como
fundamento o documento mais importante, pés LDBa @aeducacdo brasileira, o Plano
Nacional da Educacéo (PNE).

A falta de referéncia ao conjunto dos ‘profissienda educacdo’ deixa claro o
foco da atuacao do governo nas propostas de foorec@rtificagdo, centradas somente na
categoria docente. Os demais profissionais sO @&3am desapercebidos gracas a uma
mencéao, muito discreta, aos “gestores”, entre lcelele profissionais aos quais a portaria se
destinava (BRASIL. Portaria n°® 1.403, 2003, Arj. 3°

Justamente a iniciativa do governo, com o langamdatum novo marco legal,
que se propunha a mudar o cenario da educacadocardemplava aquilo que podemos
considerar como um dos mais significativos avangesse contexto politico-social, a
ampliacdo da concepcéo e do reconhecimento dososujerofissionais da educacéo’. Esta
portaria que instituiu o “Sistema Nacional de Gedgdo e Formacdo Continuada de
Professores da Educacdo Bésica” pretendia coraretizdes que implementassem ou

impactassem trés dimensoes:

| - 0 Exame Nacional de Certificacdo de Profess@asmeio do qual se promovem
parametros déormacao e mérito profissionais;

Il - os programas de incentivo e apoidoamacgdo continuada de professores,
implementados em regime de colaboracdo com os fetesados; e

Il - aRede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolviteeda Educacao
constituida com o objetivo de desenvolver tecnal@giucacional e ampliar a oferta
de cursos e outros meios de formacéo de profes@BRASIL. Portaria n® 1.403,
2003, Art. 4°, grifo nosso).

Observando essas trés dimensofes, percebemos s dlad tém um mesmo
ponto de referéncia, a ‘formacdo’. Outro destaque iéem trés, atribuindo uma grande

importancia a criacdo de uma REDE. Este € o magal I[de formalizacdo desta politica

* Entre as inovacbes, no conjunto desta portarimnfoelencados: o Exame Nacional de Certificacdo de
Professores da Educacdo Basica; a Bolsa Fedenalcdrtivo & Formacdo Continuada e a contrapartaa d
entes federados; A Rede Nacional de Pesquisa eniidgenento da Educacdo Basica e as agéncias de
formacao continuada do professor.
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publica, ainda que todo cenério favoravel para giagdo tenha sua origem no PNE, ao
incentivar a articulacdo das universidades e cenlegpesquisas para a formacéao continuada.

Uma surpresa pode ser notada neste documento. deganem consideracéo a
cultura politica brasileira, habituada a promoveateacontinuidade das politicas publicas, e
neste conjunto as politicas educacionais, o diééaéfica por conta da importancia atribuida
a REDE:

Art. 5° - A Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desememto da Educacédo
sera integrada por centros de pesquisa cientifieaenvolvimento tecnolégico e
prestacdo de servicos para as redes publicas @®.eam uma ou mais areas de
especialidade, instalados em instituicdes unidiag brasileiras.

§ 1°- As instituicBes serdo selecionadas por meidditalgublico.

§ 2°- O apoio do MEC aos centros de pesquisa e delsémento
se fard por meio de convénios com as instituicOesetsitarias em que se
encontram instalados (BRASIL. Portaria n® 1.40332@\rt. 49.

Ja que estas discussdes haviam sido iniciadas moento de transicdo de
governo (Governos Fernando Henrigue Cardoso e Uo#&cio “Lula” da Silva), a
implementacéo da proposta demonstra uma continelidagbolitica educacional, mesmo com
0S muitos ajustes que se operacionalizou em swagie.

Apoés o lancamento da portaria ministerial, a pr@imiciativa do MEC foi a
elaboracao do primeiro edital (Edital n°® 01/2003FAHEC - Secretaria de Educacgao Infantil
e Fundamental do Ministério da Educacdo — MEC, #id112003) com o objetivo de
credenciar instituicbes que pudessem oferecer fgimaontinuada aos profissionais da
educacao, fazendo efetivar aquilo que ja constagsalocumentos.

Considerando todo este contexto j& mencionado, festa primerira tentativa
governamental de sistematizacdo e oferta de fownegatinuada para os profissionais da
educacao basica, desde a Constituicio Federal &\ Db ponto de vista do contexto
historico, trata-se de um periodo relativamenteocu?orém, do ponto de vista do periodo
politico e da ag¢do social, era uma iniciativa seodtada com certo atraso.

O Edital n° 01/2003-SEIF/MEC, a partir de entdagéaas condicbes necessarias
para inicio dos trabalhos de formacéo continuadanstituicdo de uma rede, tendo em vista
que suas bases vinham sendo construidas a parBN&62001 e, posteriormente, com a
Portaria Ministerial n® 1.403, de 9 de junho de300

Importante ressaltar que a formagédo desta REDE fparte de uma politica
maior. A pretensdo governamental daquele momeattaacar as bases para uma ambiciosa

iniciativa, a criacdo de um “Sistema Nacional dentagdo Continuada de professores”. A
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auséncia de uma definicdo para este “sistema” adgxa que o desejo foi bem maior do que
a capacidade de sistematizacao e operacionaliz@camposta.

De forma linear, a primeira vista, percebemos unestac coeréncia nos
encaminhamentos do governo, portaria ministerigiuisa de edital. Naquele momento
bastava aguardar as manifestacdes dos interessadgeesentacdo das propostas. Mas esta
coeréncia é apenas aparente. Vejamos o que propuetital e as manifestacdes advindas do
seu lancamento. O edital fazia mencao de formangbrde, as “universidades brasileiras”, no
entanto, condicionava a apresentacdo das propastascentros de formacao continuada”’
(BRASIL. Edital n° 01/2003 - SEIF/MEC, p. 1).

A importancia deste edital ndo consiste soment@toode ser um marco historico
que apresenta as primeiras orientacdes para foomd@dREDE. Ele também reforca a
polémica entre os representantes das Universidadésetudo as publicas, e o governo,
representado neste caso pelo Ministério da Educ@gieC) e Conselho Nacional da
Educacédo (CNE), quanto a responsabilidade paraafgiondos profissionais da educacao.

Ao explicitar no edital a definicdo de ‘centrosyegpassariam a desempenhar a
funcdo de formacdao, varias discordancias vierawna.tVejamos a principio o que dizia o

edital:

[...] s@o considerados “centros de pesquisa e delsémento da educagéo”,
doravante simplesmente centros, qualquer érgdmidade existente ou que venha a
ser constituido no &mbito de uma universidade leiesi independentemente de sua
denominacdo e formato institucional (centro, nicliestituto, laboratério, grupo
etc), desde que se dediquem ao desenvolvimentoragramas de formacéo
continuada de professores ou gestores e ao degenento tecnolégico e prestacao
de servicos para as redes publicas de ensino, emourmais areas [...] (BRASIL.
Edital n°® 01/2003 - SEIF/MEC, p. 1).

Esta flexibilidade proposta pelo MEC n&o foi muiteem aceita pelos
representantes das universidades publicas. Exaton@sap0ds o lancamento do edital, no
periodo de 07 a 10 de dezembro de 2003, aconteceidade de Porto Alegre - RS, o “XVIII
Encontro Nacional do Forum de Diretores de Facdsgéientros de Educacdo das
Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR)” (R@MRDIR, Carta de Porto Alegre, p.
1).

Como nédo poderia deixar de ser, levando-se em demagido o contexto de
mudancas na educacao publica brasileira, aquetsne#ndeve como tema central “Reflexdes
e proposicdes sobre as politicas para os profasiata educacdo no contexto brasileiro”
(FORUMDIR, Carta de Porto Alegre, p. 1). Em seuutioento final, aprovado em plenéria,
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denominado “carta de Porto Alegre”, o “[...] FORUMDtorna publicas suas criticas ao
Edital 01/2003 da SEIF/MEC”. A veeméncia como fatddo o tema sinaliza as dificuldades
que a implementacdo da formacdo continuada enfrenéa partir daquele momento. O

documento deixa explicito que a criacdo da REDEgr&sa conviver com as diferencas

Ao propor a organizagdo da Rede Nacional de Centtes Pesquisa e
Desenvolvimento da Educagio por ‘Area de Espeeiddit) conforme o Edital, a
SEIF/MEC direciona a elaboracdo e a apresentacaprajgostas de formacao
continuada de professores de forma fragmentadaragdo a experiéncia histérica
das universidades publicas, que, na pratica, esalizle modo global, a formacéo de
professores. O Edital também ignora a perspectveudriculos integrados, presente
nas Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundaahént] (FORUMDIR, Carta de
Porto Alegre, p. 3).

Apesar de duras, estas ndo foram as Unicas criticasdital. Os amplos e
acalourados debates que transcorreram duranteoatemforam sintetizados na carta cujo um

dos trechos segue transcrito abaixo:

Ademais, o Edital induz fortemente a apresentagiprdpostas que se prestem a
preparar os professores para o Exame de Certificdicditando, assim, de forma
drastica, a concepgdo e as possibilidades de agabzdas acdes de formagéo
continuada. O FORUMDIR rejeita as acdes pontuaipressas em editais
licitatorios, oriundos de diferentes érgaos do goeeque refletem uma concepcgéo
fragmentada e desarticulada da acdo do Estado.sSevestimentos publicos
estivessem canalizados para o desenvolvimento dsistema publico de educacao
superior, em vez de comprometidos com acfes pentulargamente permeaveis ao
setor privado, as universidades publicas cumpririagais satisfatoriamente suas
atividades-fim e teriam possibilidade de ampliagas e de desenvolver acbes
voltadas a formacéo continuada de professoresdiapéblica de ensino, além de
ampliar também suas atividades de pesquisa e ddicag@io de seus quadros
docentes. Ao manifestar-se contrariamente a foonm@m governo federal pretende
distribuir os recursos publicos para a formacgdoticoada de professores, o
FORUMDIR denuncia o desvio desses recursos, queridev potencializar e
ampliar a capacidade instalada das UniversidadesicBs. O MEC, ao formular
diretrizes de politicas educacionais de formacédgceni®, deve considerar a
importancia da parceria com as Universidades Pagjlicredenciadas pela vasta e
diversificada producéo cientifica no campo da egdfica pelo compromisso com a
formacdo inicial e continuada de professores paduaacao basica, com qualidade
académica e social [...] (FORUMDIR, Carta de Paitgre, p. 3).

N&o foram somente duras criticas, mas também aleodunincia que permeia o
documento. “Concepcédo fragmentada e desarticuladgec@lo do Estado”, beneficiamento do
“setor privado”, “desvio desses recursos” sdo amracoes que refletem um conjunto de
instituigdes interessadas em discutir o tema dadgéo continuada.

Outro ponto importante é percebermos que as opiERpressas neste documento

tém o carater de sintese. Manifestacdes expressanuesmo posicionamento aconteceram
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em diversos estados nos encontros promovidos p&l€.MEm muitos deles, a pauta de
trabalho definida para as reunidées nem sequer ex@mntera definido pelos participantes que
as discussdes deveriam contemplar a atuacéo dongoemn torno das questdes politicas que
envolviam as propostas de formacao contintiada

Seja a idéia de constituir um “sistema” ou a cajae de se efetivar a pratica de
uma REDE, ambas careciam de delineamentos. Emosettth documento, em que foram
apresentadas as orientacdes gerais para formalizagdREDE, podemos encontrar o
indicativo para as incertezas do que estava semdpogto. Ficam explicitas algumas
incertezas: “A Rede Nacional de Pesquisa e Deseimvehto da Educagdo Bésicam
processo de constituica@ partir de dezembro de 2003 [...]” (BRASIL. MEZDO05, p. 3,
grifo nosso). Com o langcamento desta proposta,pogenos questionar sobre o que ela se
propunha. Pode até parecer Obvia a resposta, mamoe® que nem tanto. Com uma analise
mais apurada veremos que o objetivo da REDE ndecedafo explicito, nem do ponto de
vista de seus documentos e muito menos da suag&aecu

Ainda que consideremos a auséncia de definicoesathdmentos como um sinal
positivo, tratando-se de uma pretensédo de artioglanovimentos sociais, a sociedade civil e
os profissionais da educacdo em prol de uma c@dstrooletiva, veremos que isto nao se
concretizou a partir das iniciativas que se seguira

O primeiro documento publicado pelo MEC no intud®® orientar as instituicdes
participantes da REDE na elaboracéo e sistematizig&uas propostas continha sessenta e
seis (66) paginas, sendo que dessas, apenas Jse&et€xto, tratando sobre 0s aspectos gerais
de formalizacdo da proposta. As demais paginas déoamularios e orientacbes fazendo
referéncias de como preenché-los. Muito pouco i@ proposta que trazia consigo o desejo
de orientar uma politica educacional de tamanhaitapci&.

Apoés conclusdo da etapa inicial prevista no edpabgcedeu a selecdo das
propostas encaminhadas ao MEC. A partir destaainiei, em 2004, o MEC passou a
operacionalizar o funcionamento da REDE, congreg&tduniversidades brasileiras, com o
objetivo inicial de investir aproximadamente onzdéhfes de reais em programas de

educacao.

®> MEC / SEIF — Documento Relatério dos Encontros Estaduais do Sistema Naciahde Formacédo
Continuada e Certificacdo de Professore®rasilia, 2003.

® Este documento foi denominado de “REDE — Rede dvatide Formacdo Continuada de Professores”, ndo
esta datado e pode ser acessado no enderecqbttpl/mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Rede/manual%Z0paf.



Fonte: Catilogo de orientacties gerais — 2006

a7
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FIGURA 2 — Identificacdo dos Centros por areasatgecimento e localizacdo geografica.

Rede Nacional de Formacdo Continuada
Distribuicdo dos Centros pelo Brasil,
segundo as areas de conhecimento.

@ Alfabetizacao e Linguagem
Educacao Matematica e Cientifica
Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais
@ Artes e Educacao Fisica

® Gestaoe Avaliacao da Educacao

Fonte: MEC — catalogo de produtos.

Assim ficaram definidos quais os participantes DR, ap0s divulgacdo das
propostas vencedoras:

ALFABETIZA(}AO E LINGUAGEM (06 CENTROS);
- Universidade Federal de Pernambuco — UFPE

- Universidade Federal de Sergipe — UFS

- Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG

- Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG

- Universidade de Brasilia — UnB

- Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP
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EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA (05 CENTROS);
- Universidade Federal do Para — UFPA

- Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ

- Universidade Federal do Espirito Santo — UFES

- Universidade Estadual Paulista — UNESP

- Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS

ENSINO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS (03 CENTROS);
- Universidade Federal do Amazonas — UFAM

- Universidade Federal do Ceara — UFC

- Pontificia Universidade Catodlica de Minas Ge(B5C/MG)

ARTES E EDUCACAO FiSICA (03 CENTROS);

- Universidade Federal do Rio Grande do Norte — NFR
- Pontificia Universidade Catodlica de Sao PauloGFaP)

- Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS

GESTAO E AVALIACAO DA EDUCACAO (03 CENTROS);
- Universidade Federal da Bahia — UFBA
- Universidade Federal de Juiz de Fora — UFJF

- Universidade Federal do Parana — UFPR
(BRASIL. MEC, 2005, p. 5).

Desde o inicio desse processo, o MEC vem assuming@pel indutor na
formulacéo e institucionalizagdo de uma politiceio@al de formagéo continuada que busque
articular os diferentes niveis e sistemas. Assumirabsim, sua fungcdo como 6rgao de
definicdo e coordenacdo de politicas educacioreibusca de articular e colaborar com os
sistemas de ensino. E importante também ressal@raqcriacdo desta REDE deveria ter
como principio basico o papel estratégico de deicas universidades publicas com as mais
diversas realidades dos sistemas de ensino, amogimmo conhecimento académico do ‘chao

da escola’.

3.3 AUFBA NO CONTEXTO DA REDE: O CENTRO / ISP

Este topico, tratando sobre a UFBA no contexto B®R objetiva apresentar o
Centro de Estudos Interdisciplinares para o Setobliéd (ISP). A vinculacdo da
Universidade Federal da Bahia (UFBA) a propostaviltC de constituir uma REDE que
pomovesse a formacdo continuada em atendimentditicgp@ublica se deu por meio deste
orgao vinculado a Universidade e, mais especificaenepor meio da figura do Reitor. Os

documentos (Resolucdo n° 06/74; Regimento Intereo 1876) que respaldam o
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funcionamento do Centro/ISP apresentam a estriduoaganizagdo demonstrando a sua
vinculagao direta com a reitoria desta universidade

Entre as exigéncias do MEC estava a vinculacaoirgdisuicoes a REDE por
meio dos seus Centros de Pesquisa. Como verenavgeggdio breve relato sobre a histéria do
ISP, independente das mudancas na nomenclatursstkaitdo, manteve-se a mesma sigla
para representa-lo. Assim, respeitando a identficado ISP (ainda que a sigla nao
corresponda ao seu significado) e ao mesmo tempouamprimento as exigéncias do MEC,
para a criacdo dos centros de formacéo continuaéatiécacido de professores, adotaremos,
exceto em citagOes que exijam transcricoes litesarmenclatura ‘Centro/ISP’, sempre que
fizermos referéncia a este setor da UFBA.

Buscamos aqui, para melhor compreender a orgawizaga funcionamento do
Centro/ISP, elaborar uma breve retrospectiva histoque nos ajudard mais adiante a
compreender todo o0 processo voltado para as pesppase formagdo continuada dos
profissionais da educacao. Nesta elaboracéo, lavgzanéio de trés referéncias que nos
serviram como fontes prioritarias de informacéo) @Ahomepagedo Centro/ISE (B) o
documento “O ISP-UFBA: Atividades de pesquisa ersdio em gestdo e avaliata(C)
Relatério do ISP - 2006

O atual Centro de Estudos Interdisciplinares peBator Publico — ISP foi criado
com a denominagdo Instituto de Servico Publico P, 18m 13 de janeiro de
1964, com a aprovagdo de seu primeiro Regimentbpema operasse desde
1963. Constituia, nessa época, um nicleo de extepsfquisa e treinamento do
setor de Administracdo Publica da Escola de Admnag§o (criada em 1959),
onde foi inicialmente sediado, com a finalidadeed@belecer uma ponte entre a
Universidade e a Administracdo Publica (UFBA. O -I&FBA: Atividades...,

2002-2005 p. 1).

Apés diversas atividades e o acumulo de uma vasgperiéncia nas areas
vinculadas a administragcdo em parceria com ingies (USAID e Ford Foundation) e
servigos publicos (Governos dos Estados da Bahaaamhéo, Piaui e Sergipe), o Centro/ISP
passou a desenvolver atividades vinculadas a @iegaeional, mas com o foco direcionado

aos processos administrativos.

" 0 endereco do Centro/ISP é http://www.isp.ufbalina grande parte das informagées foram sistendatiza
tabuladas e organizadas por n6s com o objetivacifitdr a compreensdo das mesmas, ja que estaershs
em diversodinks dosite

8 O documento apresenta um histérico do Centro/IS® reesmo tempo tem o carater de fazer uma prestaca
contas das ac8es desenvolvidas. Ele pode ser doessavés daomepageda Universidade Federal da Bahia
no endereco http://www.cpa.ufba.br/relatorios.html.

° Este ultimo disponivel no endereco http://wwwiigpa. br.
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Com a reforma universitaria de 1968 (Lei n° 5.54028.11.68), exige-se das
universidades um novo modelo organizacional. Nees¢exto, o ISP realizou um

Programa de Modernizacdo Administrativa da UFBAemdendo algumas acdes a
universidades federais do Rio Grande do Norte gass, bem como outras do
estado da Bahia, como a Universidade de Feira d¢aisa e a Federacdo de
Escolas Superiores de llhéus e Itabuna. Em 1978 gfativar um diagnéstico mais
profundo da situacdo das universidades, o MEC witriao ISP (através de

convénio MEC/DAU-UFBA/ISP) a responsabilidade derdenar um Projeto de

Avaliacdo da Implantacdo da Reforma UniversitaRARU), cujo relatério foi

publicado em 1974 (UFBA. O ISP-UFBA: Atividades2002-2005p. 1-2).

Portanto, o marco historico de vinculacdo do CEl8R as atividades voltadas
para a educacéo, segundo os documentos mencior@doseceu por meio de um convénio
assinado com o MEC entre os anos de 1973-74.

O ISP é um 6rgéo suplementar da Universidade HediziBahia, criado ha mais de
30 anos para prestar consultoria e desenvolveetpem organizagcdes publicas e
privadas, a nivel nacional e local, nas areas deekfizacdo Administrativa,
Recursos Humanos, Pesquisa e Avaliacdo (UFBA.fSP).

Este momento marca o divisor de aguas entre o cartigtituto de Servico
Pdblico, criado em 1964, e o ‘novo’ Centro de Estudnterdisciplinares para o Setor
Publico. Apenas 10 anos separavam a Instituicdowésnexclusivamente administrativo dos
estudos de cunho educacional.

A denominacéo Instituto de Servigo Publico deu lugalenominacao atual —
Centro de Estudos Interdisciplinares para o Seftli¢éd (mantendo-se a sigla
anterior, ISP) — a partir da Resolucdo n° 06/740860.74 do Reitor, por
Decisdo do Conselho Universitario. Nessa Resolugd@entro foi instituido

como 6rgéo suplementar da UFBA, vinculado & Reit@®m os objetivos de:

| — formular e desenvolver metodologias e contripara o desenvolvimento
de doutrinas Uteis ao aperfeicoamento do desempealftocco, administrativo,
econdmico e social do Setor Publico brasileirong@palmente da regido
nordestina;

Il — ensejar aos graduados e professores da Ulades a oportunidade de
teorizacdo e desenvolvimento de modelos de apedfgiento da organizacéo e
funcionamento do setor Publico Brasileiro, a patéirexperiéncia acumulada em
programas de investigacéo aplicada;

IIl — Colaborar com o ensino, oferecendo aos estigdados varios niveis de
cursos da Universidade campo de aprendizado exgetaihn

IV — Oferecer ao poder publico, na Regido Nordesfmmioritariamente, base
para sua atuacdo mais racional, congruente e efiteevés da aplicacdo dos
resultados de seus estudos e pesquisas e do epaniento de pessoal de alto
nivel (UFBA. O ISP-UFBA: Atividades..., 2002-2005% 2).

19 Este perfil institucional encontra-se no mesmo eeegb do Centro/ISP anteriormente citado,

http://www.isp.ufba.br.
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Esta redefinicdo do papel do Centro/ISP proporaiothgas outras mudangas. A
reestruturacdo organizacional, em que passou ardidep autonomia, mesmo estando
vinculado a figura do Reitor, mas exercendo um tip@estao colegiada. E a outra mudanca
em respeito a sua concepcao, passando a atuararo greas, aquelas citadas acima.

Este contexto de mudancas no Centro/ISP intensiseoentre os anos de 1974-

76 quando da aprovacéao do seu Regimento Interno.

Em 02.08.76, foi aprovado pelo Conselho UnivergitarRegimento Interno do
ISP, no qual sdo mantidos os objetivos fixados msoRicdo 06/74 e se
estabelece a estrutura do 6rgdo, constituida deisellio Deliberativo e
Diretoria, esta Ultima constituida de Diretor, si&site do Diretor, Coordenacao
geral de Programas, Nucleo de Documentacdo e Bgbés e Secretaria

Administrativa (UFBA. O ISP-UFBA: Atividades..., @R-2005 p. 4).

Esta nova organizacdo redefine as possibilidadesatdacdo, ampliando as

dimensoes de trabalho.

Organograma 1 — Redefinicio da estrutura do Centro/ISP a partir da Resolucio 06/74 e
do regimento interno.

CONSELHO
DELIBERATIVO

1

DIRETORIA

» DIRETOR
ASSISTENTE
DIRETOR

COORDENACAO NUCLEO DE SECRETARIA
GERAL DE DOCUMENTO E ADMINISTRATIVA

PROGRAMAS PUBLICACOES

Fonte: Resolucido n® 06/74 de 08.10.74

Nesse processo 0 Centro/ISP passou por novasdmnaasgfoes, assumindo uma

nova organizacao, dispondo de novos nucleos e anaalio seu leque de atuacao:
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Organograma 2 — Nowva redefinicio da estrutura do Centro/ISP.

CONSELHO

DELIEERATIVO

DIRETORIA
SECRETARIA COORDEMNAGCAO
ADMIMISTRATIVA DE PROGHAMAS
1
. : MUCLEQ DE . .
NUCLEO DE NUCLEQ DE GESTAO NUCLEO DE NUCLEO DE
DESENV.DE SISTEMAS E EDUCACIONAL PESQUISA AVALIAGAC
TALENTOS PROCESSOS PROJETOS
HUMANOS GERENCIAIS ESPECIAIS

Fonte: Centro/ISP — Perfil Institucional. Disponiee: <www.isp.ufba.br/nucleos.html>. Acesso emuesz.
2009.

Atualmente a organizacdo do Centro/ISP est4d mudddia.foi possivel precisar
quando, exatamente, esta mudanca ocorreu. Levandmonsideracdo o desenvolvimento
de determinadas acdes, e acreditando que essamgasdhuscavam atender as novas
iniciativas que estavam sendo implementadas, posleupor que isso tenha acontecido a
partir do ano de 2001.

Novos nucleos foram criados, entre eles, destague @ Nucleo de Gestao e
Avaliacdo Educacional. A partir dele teremos malareza quanto a atuacado do Centro/ISP
na execucdo das propostas de formacdo continuadaopaprofissionais da educacdo em

atendimento as politicas educacionais implementaelasgoverno federal por meio do MEC.
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Organograma 3 — Nova redefinicdo da estrutura car@éSP.

Conselho Deliberativo

Ciiretoria

Secretaria Coordenacio de
Administrativa Frogramas
| [
Mucieo de Sistemas & Nuclsc de Pesquisa
Processos Gerenciais
Micleo de Cestio & Nicleo de Avaliagio
Nudleo de Avaliacio Educacional
Desenvalvimento de
Talentos Humanos
Programa ds Apoio ao Programa de Formacio Programa de Sistema deo
Desenvolvimento da Continuada de Cestores Gestfio Participativa Monitoramento e
Educaggio Municipal - de Educagio - PGP-LIDERE Avaliagio do
PRADEM PROGED FROJOVEM - NE1

Fonte: O ISP-UFBA: atividades de pesquisa e exters&é gestdo e avaliagdo, p. 5. Disponivel em:
<http://www.cpa.ufba.br/relatorios.html>. Acesso: @5 dez. 2009.

Mesmo reconhecendo haver divergéncias, dependendoalimento consultado,
essa € a estrutura geral que agrega as informalg§msniveis nosite e nos documentos
orientadores do Centro/ISP. Essa visualizacdo nodaacompreender, entre as diversas
atividades desenvolvidas pelo Centro/ISP, em queegto se efetivou as propostas de
formagdao continuada, o que veremos mais adiante trabalho.

Neste instante, o que pretendemos é conhecer medhoinstituicéo,
compreendendo a sua estrutura e sua organizaggueaipossamos visualizar a forma como
se deu a efetivacdo da politica publica de formaga&tinuada dos profissionais da educagéo
bésica e sua insercdo na REDE SEBE/MEC, em cumptaree legislagdo vigente naquele
momento e em atendimento a proposta do editalrdeafiio dessa REDE.

Ao descrever o “Perfil Institucional” do Centro/IS®40 apresentadas diversas
possibilidades de atuacdo, nem todas voltadas gpaducacdo. Alids, a nomenclatura do
proprio Centro/ISP deixa claro que o foco de atoagd o “Setor Publico”, né&o

necessariamente o campo educacional.

Como 6rgao interdisciplinar, o ISP acumulou expwi& em termos da concepcao
e execugéo de projetos, oportunizando o intercAmpbimanente entre teorias e
pratica, através de metodologias inovadoras, cdumgsitcom as demandas atuais
(UFBA. ISP)!

1 Disponivel em: <http://www.isp.ufba.br/> Acesso: @8 nov. 2009.
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Essa caracteristica ndo € restrita a UFBA, aosaral mapa com os Centros dos
demais estados que passaram compor a REDE a ¢@rf8003, veremos que essa mesma
caracteristica também esta presente em outrosdSefituacdo que so fazia reforcar a critica
explicitada pelos questionadores desta politicdodmacédo continuada e certificacdo dos
profissionais da educagéo.

S&o dois os documentos que norteiam a organizagdion@onamento do
Centro/ISP, a Resolucdo n°® 06/74 e o Regimentonimtesse ultimo aprovado pelo Conselho
Universitario, em sesséo realizada no dia 02.08.1E7tre os documentos de apresentacao
do Centro/ISP que fazem referéncia as areas dedatuguatro dimensdes sdo apresentadas,

conforme quadro abaixo:

TABELA 1- AREAS DE ATUACAO

DIMENSAO ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

» Concepgdo e implementacdo de Processo de
Mudanga Organizacional;

= Analise da Estrutura Crganizacional;

Diagndstico Organizacional » Reformulagdo de Procedimentos e Rotinas;

Elaboragéo e Revisdo de Plano de Cargos e

Salarios;

Concepgdo de Bancos de Dados Relacionais.

Significado do Trabalho;

AREAS DE ATUACAQ

Organizagdo, Sistemas e Métodos

Processos Psicossociais do
Trabalho

Clima e Cultura Organizacional,
Satisfagdo e Comprometimento no Trabalho.

Pesquisa
q Administragio do Ensino Municipal;
Gestédo e Politicas Educacionais Financiamento do Ensino Basico;
Democratizagdo da Gestdo Escolar.
Avaliagdo Institucional do Ensino Superior;
Avaliacio Avaliagdo de Desempenho do Ensino Fundamental

e Médio;
Avaliagdo de Programas de Educacéo a Distancia.

Desenvolvimento de Recursos
Humanos

Planejamento e Execucdo de Seminarios,
Encontros, Workshops e Conferéncias;
Planejamento e Execucdo de Cursos de
Qualificagdo e Reciclagem Profissional.

Fonte: Centro/ISP — Perfil Institucional. Disporige: <www.isp.ufba.br/areas_atuacgéo.html>. Acesso05

dez. 2009.

Entre as dimensGes uma merece destaque, aquejagiifiea a vinculacdo do

centro/ISP a proposta governamental da REDE, adagaesquisa voltada para “Gestdo e

7

Politicas Educacionais”. O que chama atencdo eacassgta estranheza € o texto nédo

mencionar a ‘formacdo’ como area de atuacdo, ja @ueco da politica educacional

objetivava esta questéo.

Nesse processo, os Centros de Pesquisa e Desemvolwi da Educacdo em uma
vinculacéo organica com as ac8edatenacdo inicial e continuadadesenvolvidas
pelas Universidades Publicas e Comunitarias tém papel relevante no
fortalecimento dos projetos pedagdégicos das Ingfiés envolvidas, bem como, na
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garantia de articulagdo com as demais Universidadasm os sistemas de ensino
(BRASIL. MEC, 2005, p. 10, grifo nosso).

Percebemos, atuando como professor e mesmo duaantentrevistas, onde
trataremos mais adiante, que as ofertas de formapidinuada desenvolvidas pelo
Centro/ISP eram pouco conhecidas no ambito da rsmlagle. Mesmo considerando que
muitos materiais utilizados nos cursos, enconfasgstras ou publicacdes que serviram de
reflexbes a respeito das ofertas, contaram conrteipacdo de professores, principalmente
daqueles vinculados a Faculdade de Educacéo, ncones Robert Verhine, Katia Siqueira
de Freitas, Nelson De Luca Pretto e Teresinha HBoesham foram alguns dos produtores
destes materiais.

O leque disponibilizado pelo Centro/ISP € bastaateplo: “Consultoria”,
“projetos”, “treinamento”, “planejamento” e orgaag@o de “eventos’Considerando as
exigéncias e as orientacbes da proposta de cocdtitda REDE, o ISP atendia a muitos dos
requisitos que estavam sendo solicitados.

Vale ressaltar que néo faz parte dos nossos otbgedmumerar todas as acoes,
projetos e atividades desenvolvidos pelo CentroA8Rongo de sua historia. Com certeza,
pela sua longevidade e ampla atuagdo, isso seitaotestem um trabalho a parte que
demandaria um tempo do qual ndo dispomos. Nediallig como um recorte para 0 Nnosso
estudo, estamos delimitando a acdo do Centro/ISRBneanproposta que foi o Programa de
Formacéo de Gestores da Educacdo Basica (PROGHE®)Yrajaremos a partir do proximo

topico.

3.4 UM BREVE HISTORICO DAS OFERTAS DO PROGED

Na Bahia, o Centro de Estudos Interdisciplinaresa pa Setor Publico (ISP),
constituido enquanto 6rgdo suplementar da Univadsidrederal da Bahia (UFBA) elaborou /
planejou o Programa de Formacéo de Gestores dag@udasica (PROGED), concorrendo
ao Edital n°® 01/2003-SEIF/MEC (Secretaria de Ed@icaénfanti e Fundamental do
Ministério da Educac¢do — MEC), de 11/11/2003. Asppstas, tanto da UFBA, como de
outras universidades brasileiras concorrentes esepte edital, deveriam, obrigatoriamente,
estar situadas em uma das areas previamente dsfipdlo MEC: Alfabetizacdo e
Linguagem, Educacdo Matematica e Cientifica, Endsn€iéncias Humanas e Sociais, Artes

e Educacéo Fisica e Gestéo e Avaliacdo da Educacéo.
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O processo de escolha das universidades paraani@dEDE aconteceu a partir
da selecdo das propostas. A UFBA, através do CEfrpopassou a integrar essa REDE na
area do conhecimento que discute ‘Gestdo e Avalialgd Educacao’, juntamente com a
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) e addsidade Federal do Parana (UFPR).
Selecionada, a UFBA firmou convénio com duracaovipt®@ de quatro anos o0 que
possibilitou o financiamento do PROGED.

Portanto, estas trés instituicdes de educacaoisugempunham o grupo dentro
da REDE, credenciadas para promover o desenvoluint® cursos e materiais da area de
gestdo. Entretanto, a historia do PROGED com apogtas de formacgdo continuada n&o
iniciava naquele momento, antes disso, algumagiivias estavam sendo executadas na e
pela Instituicédo.

O PROGED se constituiu a partir de uma reformuladas iniciativas ja

existentes no Centro/ISP:

[..] constituem antecedentes dos cursos desedeslvipelo PROGED as
exeperiéncias de dois programas da Universidadeer&ledla Bahia (UFBA),
desenvolvidos pelo Centro de Estudos Interdis@péis para o Setor Pablico (ISP),
que vém atuando no admbito da gestdo educaciorRGR-LIDERE (Programa de
Gestéo Participativa) e o PRADEM (Programa de ApmoDesenvolvimento da
Educacdo Municipal). O contato, as reflexdes eabatho desenvolvido junto a
equipes de gestao - através de cursos, eventasatapnico - ao lado da producéo
de conhecimento nessa area, divulgado em divendalicacdes - forneceram as
bases conceituias e metodoldgicas desses curédig, JESUS, 2006, p. 59).

Essa juncdo e ressignificacdo de programas ardsfiola existentes no
Centro/ISP, possibilitou atender ao que estavagstopno Edital n°® 01/2003-SEIF/MEC,
documento analisado na parte que tratamos do doneshucacional brasileiro. Por meio
dessa selec¢éo, o Centro/ISP passou a compor a RpBir de 2004. Com essa vinculagéo a
UFBA tornou-se membro, como um entre os trés cendim referéncia na area de gestao
educacional.

O Centro/ISP, objetivando efetivar a oferta de fagdo continuada dos
profissionais da educacgéo, optou pela oferta deagdio na modalidade a distancia, o que na
pratica acabou ndo acontecendo. A andlise da fawnao se deu essas ofertas ndo se

constitui em nosso objeto de esttfd@s nossos objetivos estdo voltados para os misteri

12 Outros trabalhos desenvolvidos no préprio programea pés-graduacdo da Faculdade de Educacdo
(FACED/UFBA) ja abordaram caracteristicas destasta$ a partir da utilizacdo da modalidade EAD.aFor
eles: VILLALOBOS, Ana Paula de Oliveira. (Tese —ubmrado). Aprendizagem Colaborativa Mediada pela
Tecnologia no Curso de Formacao de Tutores em EAD7; PEREIRA, Socorro A. Cabral. (Dissertacdo —
Mestrado). Saberes docentes em ambientes virtaaprndizagem. 2008.
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a(s) concepcao(des) e a efetivade das ofertas rdea¢éo continuada enquanto politicas

publicas.

Trata-se de um Programa que, através da modalatesileo a distancia (EAD), visa

a promover cursos de formacdo continuada de gestlresistemas municipais de
educacdo e de unidades escolares de modo a prdpesaqualificacdo técnica

adequada as atuais exigéncias da legislacdo ednehce as necessidades
educacionais dos contextos em que esses sistemadasles estdo inseridos, bem
como o desenvolvimento de tecnologias que susteatemlhoria da qualidade do
atendimento educacional (UFBA. O ISP-UFBA: Ativigad., s.d., p. 14).

A criacdo do PROGED néo visava atender exclusivéanarportaria ministerial
em seus indicativos de formacao continuada e ddicagao dos profissionais da educacao.
O leque de ‘servicos’ disponibilizados a partir@entro/ISP era bastante amplo, distribuido

em duas categorias: Cursos de Formacgao Continuasisessoria.

TABELA 2 - CATEGORIAS DE OFERTAS

1- Para Gestores de Unidades Escolares

CURSOS DE FORMACAD
2- Para Gestores de Sistemas de Ensino
CONTINUADA
3- Curso de Formacio de Tutores
1- Estruturacdo de Secretarias e Escolas com Elaboracao do Regimento
2- Plano Municipal de Educagdo [PME)
ASSESSORIAS 3- Plano de Cargos, Carreira e Remuneracio dos Profissionais da Educacdo (PCR)

4- Implantacao do Fundo Municipal de Educacao

5- Sistema Integrado de Administracdo Escolar SInAE

orfte: Prospecto do PROGED, material impresso cdwmbgécdo do programa.

Entre as ofertas e servigos listados acima nosesga, para efeito de delimitacao
e andlise nesta pesquisa, aquelas dos cursosndactw continuada. A justificativa para esta
escolha é: em primeiro lugar, a tentativa de coemer a efetivagdo de uma politica
educacional por meio de ofertas de cursos de f@maontinuada para profissionais da
educacao; em segundo, pelas semelhancas, aproeisnaqdilizacdo dos mesmos materiais,

os chamados “modulos de estudo” e referenciaigtedutilizados nessas ofertas.
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Como exemplos que justificam esta op¢ao, poderalsarvados, no momento de
identificacdo e caracterizacdo, dois destes cumpoa)do apresentadas as semelhancas em
seus objetivos, aos quais fazemos referéncia:

[...] o PROGED-ISP havia oferecido daisirsos de formagéo de gestoreO
primeiro, destinado a uma turma de gestores densis, secretarios de educagédo e
membros de equipes técnicas de secretarias degdduda municipios do estado da
Bahia; o segundo destinado a gestores de unidesbedares, diretores e vice-
diretores [...] (LUZ; JESUS, 2006, p. 5, grifo noss

Apobs explicitar a proposta anterior, constatamasesmo propdsito em outro
curso:

O curso de Formacado de Tutores em Educacdo a Distaac{EAD) é uma das
acdes do Programa de Formacédo Continuada de GedglareEducacdo Basica
(PROGED) do Centro de Estudos Interdisciplinaresa pa Setor Publico da
Universidade Federal da Bahia (ISP / UFBA) [...Jc@so é oferecido gratuitamente
[..] a professores, a técnicos de secretarias discagdo, a coordenadores
pedagdgicos e a gestores de unidades escolare®uatao pedagdgica que atuam
em sistemas municipais e estaduais de ensino, @orde selecdo publica (SILVA;
RICCIO, 2008, p. 9, grifo nosso).

Ao analisar os documentos dos cursos (prospeatngiqs, manuais e modulos),
foi possivel constatar outras aproximacoes entdeatas classificadas na categoria “Cursos
de Formacao Continuada”. Como exemplo podemos Zitailizacdo dos mesmos maodulos,

ou algumas adaptacdes ao serem utilizados em alifsomntes:
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TABELA 3- MODULOS DOS CURSOS DE FORMACAO CONTINUADA

mmﬁﬂﬂ CURSO DE GESTORES DE UNIDADESESCOLARES | CURSO DE GESTORES DESISTEMAS DE ENSINO
| 1- Educagao a Distincia - Uma nova modalidade 1- 0 contexto da educagdo naclonal e da educagio 1= 0 contexto da educacio naclonal.
Educacional? municipal.

| 2 Metodologia de Estudos em EAD,

2- 0 contexto educacional, a escola.

2- () contexto da educagio no municipio.

3- Elaboracdo do Material Instrucional em EAD.

3+ A pestio da escola.

3+ A pestdo da educagio municipal: regime de
colaboracio, articulacdo institucional, autonomia
financeira

4+ Papel do Tutor,

4+ A gestao do amblente fisico da escola,

4- Gestio de redes e sistemas municipais de educago,

5- Relado tutor fcursista,

5« A gestio e o desenvolvimento de pessoas na escola.

5 Financiamento da educagio piblica municipal.

&= Tutoria e Planejamento.

- A pestio de recursos financeiros da escola,

B+ A pestio da rede escolar.

7+ EAD no ambiente virtual

7+ O planejamento pedagigico da escola

7- Gestao de pessoal da educagao pablica municipal.

8- 0 contexto da educagio municipal,

#- Aavallagio da aprendizagem na escola.

B+ (tacompanhamento e a avaliagao da educacio do
municipio,

9- Gestao da educacdo municipal: regime de
colaboragdo, articulagdo institucional, autonomia
(| financeira.

9= Convivincia na escola o papel do gestor,

9. Avallacie de sistemas educacionais.

10- Financiamento da educacio piblica municipal,

10+ Papel e responsabllidades do gestor de unidade
escolar,

10- Papel ¢ responsabilidade do gestor no sistema
municlpal de educagio,

MODULOS TRABALHADOS DURANTE OS CURSOS

11- Gestdo da rede escolar,

12-a construgio do projeto-pedagbpico da escola.

13-4 avaliagio de aprendizagem na escola,

14« A convivéncia na escola: o papel do gestor,

15- Papel e responsabilidades do gestor de Unidade
Escolar.

Fonle: Prospecto do Centro de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagio para divulgagio dos cursos de formagio continuada da drea de Gestioe Avaliagho da Educagio.

Aparentemente, apenas considerando a organizagiersgal dos modulos

ofertados nos cursos, ja € possivel perceber xiapagao entre os materiais disponiveis nas

formagdes continuadas. Isso se torna ainda madem®@ ao organizarmos este mesmo

material utilizando o critério dos temas:
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TEMA CURSD DE FORMAGAD DE CURS0 DE GESTORES DE CURSO DE GESTORES DE SISTEMAS DE
TUTORES UNIDADES ESCOLARES ENSIND
CONTEXTO . 1- 0 contexto da eduraci naconal & da educacdo municipal. | 1- O contexto da educagio nacional.
w | EDUCACIONAL B-0 conteto da educagao municel 2- 0 contexto educacional a escola 2- 0 contexto da educagio no municigio
§ 9- Gestan da educagio municipal: regime 3 A gestio da educagio municipal regime de
= de colaboragdo, aiculagdn istitucional, | 3- A gestio da esoola. colaboragin, ariculagdo msticionl, suionomia
E autonomia fnanceira. financerra.
:;: 11- Gestao da rede escolar. 4- A gestio do ambisnte fisico da escola, edu?-:eamg;; de redes ¢ sistemas municpals de
2 i o — '
§ GESTAD ;:Qircunwenma 3 escol2. 0 pagel do 5 A gectdo & o desenvolimento de pessoas na escola - A gestdo da rede escolar
= " £- A gestio de recursos financeiros da escola. - Gfaelac de pessoal da educagao publica
- 15- Papel & responszbilidade do gestor miunicipal.
3 de Unidads Escolar. 8- Comvivéncia na escola 0 papel do gestor. 10- Papel & responsabilidade do gestor no sislemz
5 10- Papel e responsabilidades do gestor de Unidade Escolar muricipal de educaao.
= B- Tutoria & Plansiamento.
O | PLANEJAMENTO | 12- A concirupdo do projeio-pedagogico | 7- O planejamento pedanogico da escola.
g‘ da escola.
2 | FINANCIAMENTO :rnd_fg?p"'a'c'ame““’ Ha edicagao pubica 5 Finandiamenta da educago pibica municipal
. b vl . 8 O acompanhamento & a avaliacao da educacio
AVALIAGAD ;:mﬂaavahaqaa de aprendzagen iz B- A avaliagio da aprendizagem na escola do municipio.
8- Avaliagdo de sistemas educacionais.
Fonte: Organizago do autor a partir do Prospecto do Centro de Pesquisa e Desenvolvimento da Educaglo
TABELA 5 - ORGANIZACAO DOS MODULOS
‘ TEMA DOS MODULOS
P @ ]
O/ e o o &
T )
d:'g *)T\Q Q\B\ \}Q‘ﬁ \Q‘r ,-)\y‘ {:‘?‘O Q\§J 2‘."\' A‘QQ’
CURSO i HF /S F .. e /S Fw
Q,@%v\' g*'% ‘{?{P QO‘@ <0 @‘”%oé;\ Q}o G‘Q@' ?@,0‘ O%:;‘- cg“& 5
O/ IS S S 5 S TS S S S T
OF & @ & &9/ 0w N F g O
& A & P & % &
& "J\x? il Q,\'Q'é‘OQ & ‘egel Qf;& R P S
/&8 S/ EE/ S S/ S ST
07¢ & i &/ & & F
FORMACAO DE TUTORES
GESTORES DE UNIDADES
ESCOLARES
GESTORES DE SISTEMAS
DE ENSINO

Fonte: Organizagao do autor a partir do Prospecto do Centro de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagao.
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A organizacdo, por meio das tematicas, levou ensideracdo, segundo 0s
autores “um inventério dos temas recorrentes peatiira e na legislacdo educacional sobre
gestdo e das demandas frequentemente formuladss gesdtores [...]” (LUZ; JESUS, 2006,
p. 64).

Importante frisar que a producédo desses materigisava atender as exigéncias
elencadas na proposta da REDE. Existia a orientagéoque os cursos fossem ministrados
utilizando-se do formato semi-presencial e queco tentasse aliar teoria e pratica, portanto o
caminho adotado pelo PROGED procura garantir etal@ridade, compreender o contexto
dos cursistas, sistematizar esta demanda e o&srfarmacoes continuadas, utilizando-se dos
materiais com sinalizagdes, reflexdes e encaminh@ms&ue proporcionassem mudangas da
realidade em que o profissional estava inserido.

Concluimos que os dois objetivos propostos pela REBtavam diretamente
associados ao proposto pelo PROGED, pelo menogdlesta forma que entendiam os
organizadores. Na teoria estava garantido o desememto dos cursos e a produgao dos
materiais didaticos. Apesar deste delineamento@dmso em ‘ofertas de cursos’ e ‘producao
de material didatico’, a proposta de construcdami@ REDE ndo deixava clara como se
dariam essas ofertas. O que, de certa forma, feeore desenvolvimento dos cursos em trés
formatos diferentes: presencial, semi-presencatlistancia.

Essa liberdade trazida pela organizacdo da REDEympoado, e a forma como
foi planejado o PROGED, por outro, possibilitouealaboracéo e o redimensionamento dos
cursos. A primeira oferta de um desses cursossaumateriais ja foram apresentados nos
quadros anteriores, aconteceu no comeco do and®@e dfertado a 40 profissionais de
diversos muicipios do Estado da Bahia.

Esse grupo de cursistas, denominado de “turmaojildbi submetido aos

“principios” e “pressupostos” da proposta de for&macontinuada.

Durante este periodo, testamos a metodologia deafdio, bem como o material
didatico utilizado, com a turma piloto do CursoFf@macao de Tutores em EAD.
Assim, a partir dos conceitos basilares, apresergamm panorama da construgéo
da primeira proposta para o curso, os procedimeatasitérios utilizados na
selegéo dos cursistas e algumas reflexdes que emdessa experiéncia (LUZ;
RICCIO; SILVA, 2005, p. 93).

Em linhas gerais, neste momento do trabalho enelgmeamos como proposito a
apresentacdo do PROGED, sem ainda adentrar o alettito da proposta, precisamos deixar

claro o contexto em que foi elaborado esse progmraasua interacdo entre a UFBA e o
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Centro/ISP, j& que as suas origens estdo fundadasntm experiéncias muito anteriores a
proposta da REDE.

Outra questdo evidenciada, e tudo indica a paatiamélise dos materiais muito
valorizados pelos elaboradores dos cursos, foi dicipacdo ativa dos alunos que
demonstraram uma atuacdo de forma coletiva narogast do conhecimento, segundo 0s
responsaveis, ao longo de todo esse processo. dopnta analise das ofertas veremos
discordancias em relacdo a esta questdo, o qupossivel verificar a partir das nossas
entrevistas é que este discurso nem sempre conasporealidade. Algumas restricdes foram
apresentadas, por meio de opinides divergentes esfparticipantes.

O fato do contexto historico ser favoravel a nangslementacdes e a langamento
de novas iniciativas néo significa que tudo o ggtav& sendo proposto pelo PROGED estava
fundamentado em uma nova perspectiva de politicecaeibnal. Os responsaveis pelo
PROGED foram capazes de ressignificar e redimeasi@ama proposta que ja se encontrava
em curso. Resta-nos saber se 0s objetivos, emimatemit a essa politica educacional foram

alcancados.
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4 REFERENCIAIS PARA POLITICAS EDUCACIONAIS E FORMAC AO
CONTINUADA

Tomando como referéncia as mudancas ocorridas ngpaada educacao,
identificados a partir da LDB e do PNE, e compreenid o papel do Estado como principal
articulador e indutor de transformacdes, propontszudir duas dimensdes da formacao
continuada: as politicas educacionais e as conespgfe envolvem as propostas.

Outro ponto importante que diz respeito ao recoaa compreensao da tematica
entre as politicas educacionais e a formacdo awdan envolve algumas questdes que
elegemos para esta pesquisa. Primeiro, a opcaoamarsar aformacdo continuada,
diferenciando-a da formacédo inicial Compreendendo que nesse caso, a formacao
continuada esta direcionada para os profissionsgapossuem formacédo em nivel superior.
Diferente da formacéo continuada que contempla@spionais que, mesmo nao possuindo
uma formacdo académica em nivel superior, exercemdés educacionais, 0 que ndo é o
caso dos profissionais aqui mencionados. Portanidei@ aqui trabalhada de formacéo
continuada esta diretamente relacionada com apgmigas de aperfeicoamento permanente
dos profissionais da educacéo.

Segundo, identificar comprofissionais da educacaméo somente aqueles que
exercem a funcdo docente, resgatando os indicalegsss, leis, decretos e projetos que
preveem a ampliacdo do universo profissional, agrég outros sujeitos, que ndo somente
professores, nas propostas de formacdo continkada.isso, nos apoiamos no pensamento
de Arroyo:

Apesar das lutas do movimento operario e do movimedncente para reduzir a
segmentacao, as formas de trabalho se distancidstentativas de incluir toda a
docéncia em uma categoria Unica — trabalhadores edocacdo — néo
conseguiram unificar os modos de ser e de ver @i como professores e como
professoras nem aproximar o trabalho de educacéiofélacia e o trabalho de
ensino, da adolescéncia e da juventude nem o l@ipal sala de aula e o trabalho
de superviséo, coordenagdo e gestdo nas escadasiechadas instancias técnico-
gestoras (ARROYO, 2007, p. 201).

Fundamentado nesse pensamento de Arroyo, 0 qUEN@®reomo perspectiva
para formacdo continuada é a transposicdo das ppiee tecnicista e pragmética das
formagbes voltadas, em sua grande maioria, panraiessores, deixando de fora outros
profissionais, na relacdo treinamento — aplicac@mo discurso para resolver os problemas

relacionados a teoria-pratica.
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Em terceiro e ultimo, no que diz respeito a delgdb desta pesquisa,
compreender o contexto das formacdes continuadgsarér das politicas publicas
educacionais Buscando aqueles autores que se aproximam da dkeiformacdo dos
profissionais da educacédo, a partir de uma conoepgdis abrengente sobre formacéao
continuada. E que, de alguma forma, se envolvendisagssdes sobre politicas educacionais,
profissionalizacéo, formagédo continuada e profissi® da educacdo. Assim, buscando um
didlogo com esses autores que nos déem suporteirgarpretar a oferta em foco: as
experiéncias do PROGED por meio do Centro/ISP.

Antes de adentrarmos numa discussdo mais partzadar sobre definicoes e
conceitos das politicas educacionais, assim comioresas propostas e concepc¢fes das
formacgbes continuadas, precisamos compreendertextordo qual estamos falando, com o
foco direcionado para as questdes que envolvenolidbaralismo e a estreita ligagdo com as
transformacdes educacionais ocorridas no Brasil.

Contudo enfatizamos que nédo é possivel uma argpisgundada sobre o tema
neoliberalismo, em seu contexto mais amplo, masestmsobre aqueles aspectos que, de
alguma forma, influenciaram o contexto educacidmasileiro. Caso contrario, este trabalho
poderia tornar-se disperso. O que ndo é nossaaden

Como justificativas para estas escolhas, tomareconso marco historico as
transformacdes ocorridas no Brasil a partir dol fitmaséculo passado, precisamente da ultima
década, delimitacdo que ja fizemos no capituloriante

Entre a década de 90 do século passado e o irgsie déculo, as mudancas e
reformas que permearam a sociedade brasileiraagstéestdo) fundamentadas na ideologia
neoliberal, portanto intrinsecamente ligadas aotecda internacional mais amplo. Para
alguns estudiosos (FAVERO; SEMERARO, 2002; FREIT2%)3; BORGES, 2003; DALE,
2004), conceitos como “racionalizacado dos gastidiqns”, “privatizacdo”, “produtivismo”,
“‘consumao” se tornaram parametros para quaisquerdaedu iniciativas fossem de ordem
publica ou privada.

S&o conceitos e concepgdes que, segundo os auforas) transpostos da
realidade politica e econbmica, mas que passararea parte da realidade educacional em
todo o mundo e, muito fortemente, influenciou dideae brasileira. Aqui, para compreender
a relacao entre educacao e o neoliberalismo preosavidenciar algumas questbes de suma
importancia, que sejam capazes de esclarecerrtarimbito geral, como de forma especifica

0 contexto do ‘Brasil e as politicas educacionaigiberais’.
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No ambito do ‘neoliberalismo e a educacéo’ destasaromo questdes principais
as caracteristicas universalizantes. Para Dale 4J2@0 “Cultura Educacional Mundial
Comum” (CEMC) defende que os sistemas educaciorai®nais, dos paises que alinham
suas concepcdes educacionais com 0S organismoeagitais, tendem a se basear em

modelos dos paises desenvolvidos, ao invés decoptaor realidades locais.

No essencial, (0s organismos internacionais), prepies desta perspectiva,
defendem que o desenvolvimento dos sistemas edosatacionais e as categorias
curriculares se explicam através de modelos uraiede educacao, de estado e de
sociedade, mais do que através de fatores nacidististivos (DALE, 2004, p.
425).

Assim, os modelos globalmente impostos a partia@@dos politicos, em nome
do desenvolvimento em todas as dimensdes, maisgeciéico da educacdo, ndo consideram
aspectos relevantes como cultura, sociedade e mé@niwcais. Poderiamos discorrer
amplamente sobre outros aspectos que envolvenviessdacao ao contexto internacional, o
que nao faremos, devido as limitacoes deste trabd&brém um aspecto, em particular,
merece destaque: a ideia de ‘qualidade total'.

O uso desse termo ndo surge neste contexto, masialg centralidade que ele
alcanca € a grande novidade deste momento. Péazargarte de todo o arcabouco tedrico
das discussdes educacionais, sobretudo por substitdiscussdo da igualdade entre os
sujeitos e agentes no contexto educacional. Verenais adiante, ao tratar sobre o conceito
de politica, as formas e engendramentos que cemaigualidade total’ a partir do
neoliberalismo.

Entendemos que esse discurso ocultava uma formandbkse comparativa
bastante perversa e que ndo estava restrita aocextmntorasileiro. Transferia a
responsabilidade do Estado para o cidadao, colocaimtividuo como o grande responsavel
pelo ‘sucesso’ educacional. Justificando este pwsmento, ha medida em que considerava
o problema do acesso como algo ja superado, capexcasivamente, aos individuos e a sua
capacidade pessoal e individual alcancar os nieeisucesso’.

Outra questéo interessante do ‘contexto neolieemkducacédo’, é a importancia
dada por essa politica aos ‘profissionais da eduwt¢agm dos objetivos do nosso trabalho.
Esses profissionais e 0 seu processo de formacalamatambém centralidade para a
efetivacdo dessa politica neoliberal. Para Borgé63), o Banco Mundial desenvolveu uma
estratégia para alcancar o objetivo da ‘qualidaaleducacéo’, tomando, inclusive, para si

essa responsabilidade, passando a investir maigjuafficacdo dos ‘profissionais da
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educacdo’ do que nas condicbes minimas para dhoadasenvolvido por eles (BORGES,
2003).

Ainda em relacdo aos esclarecimentos dado poragste (BORGES, 2003), a
ideia de ‘treinamento’ passou a fazer parte dogsramhamentos como condi¢do precipua,
objetivando a reforma educacional para o mundo esé/olvido, neste caso inclua-se o
Brasil. No entanto, a efetivacdo disso, ficariamayo do setor privado, Unico capaz de colocar
em pratica o processo de ‘qualidade da educacéao’.

Com base nas diretrizes mais gerais para a refa@mmeEstado, as politicas
defendidas pelo Banco trazem um maior envolvimdotsetor privado na provisdo
de servicos educacionais e a “minimizacdo” da braa no setor. As reformas
propostas envolvem a delegacdo de responsabilidadesursos para os niveis
locais e para a escola, a terceirizacdo de senadaosacionais para ONGs e a
introducdo da escolha parental de servicos edutasiopor meio de cupons
financiados pelo Estado (BORGES, 2003, p. 08-09).

Ficam claras, a partir de Borges (2003), quaisit@s¢des do Banco Mundial para
a conquista da chamada ‘qualidade total’. O afastaondo Estado, ja que esse era incapaz de
gerir a educacdo nos moldes competitivos, e sugtigibdo em detrimento da vinculacéo ao
setor privado, como atuante diréfana educacéo publica.

O que podemos observar como consequéncia de tsd® Em linhas gerais: a
unificacdo dos sistemas educacionais em diverdgegaem especial nos menos favorecidos
economicamente; financiamento direto dos organisinbtsrnacionais; forte énfase nas
normatizacoes da educacéo, sobretudo em leis etdgca ‘pretensa’ introducdo do Terceiro
Mundo na economia globalizada por meio da educ#gague de fato sabemos que néo
aconteceu, a ndo ser como parametros comparatvasapgaliacdo do sistema educacional);
por fim, ajuda e aceitacdo por parte da populaggora ‘educada’ para aprovacdo das
reformas neoliberais.

O contexto local ndo se difere do contexto gloBaEstado brasileiro, inserido
neste processo de transformagdes e aliado a estapir@io neoliberal, ndo fugiu a regra. Ao
contrario, aprofundou significativamente o apoi@ @linhamento a essas ideias. Partindo
desta compreensdo, estamos considerando a ‘acéitagdre o contexto neoliberal como

amplamente presente nas discussdes educacior@disive, independente das mudancas de

3 0 uso proposital do termo ‘diretor’ é para difeiédo de ‘gestor. O primeiro, no contexto eduoaal
brasileiro, é carregado de significados, quase seragsociado a hierarquia, a verticalizacao e idedgno
processo decisorio.
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governos, a manutencdo em linhas gerais do conteedbiberal das politicas educacionais
nao sofreu grandes alteracoes.

No Brasil, a maior evidéncia do neoliberalismo dends anos 90 com o governo
de Fernando Collor. Com o pais atrelado aos ongexsisnternacionais (entre eles as duas
maiores forcas no cenario nacional: o Banco MundiaBM e o Fundo Monetério
Internacional - FMI), o foco do governo voltou-s&g a economia, principalmente com as
medidas de ‘modernizacao’ recheadas por escanaadzsssem perder de vista que esses dois
organismos se tornaram os principais financiaddeegducacéao publica no pais, inclusive
definindo os objetivos, as metas e os padrdes rosarserem alcancados.

Ndo vamos aqui listar todas as medidas econdmicasforme alertei
anteriormente, porque 0 nosso objetivo se rest@nigientificar as medidas e transformacgdes
que tenham vinculacdo direta com o sistema edutalcidesse periodo. Por outro lado,
entendemos que no caso das politicas implemengdaseoliberalismo, existe uma linha
muito ténue em que, as vezes, se torna dificilingisir as duas coisas, uma acaba
influenciando diretamente na outra.

Essa estreita vinculacdo entre economia e educagéeve ao fato da concepcao
disseminada pelas formulacdes neoliberais, em queodernizacdo da economia estava
diretamente ligada a capacidade do pais de se nipalerpor meio das inovacoes
educacionais. Esse contexto neoliberal, em linkasig ndo se modifica com os presidentes
gue sucederam Fernando Collor: Iltamar Franco eaRdmHenrique Cardoso. A essa altura,
0 contexto educacional brasileiro estava envoltadg@rio neoliberal, e porque nao dizer
irreversivel.

Particularizando as acbes desenvolvidas pelo Gowdsr-ernando Henrique, por
considerar este o contexto mais proximo e diretéengmculado com o nosso objeto de
estudo (as politicas educacionais e a formacadncaata dos profissionais da educacéo),
veremos que neste periodo ocorreram as maioressaént®es no sistema educacional
brasileiro. Principalmente pelo papel de ‘gestodee’regulador’ que passa a desempenhar o
Estado como definido a partir dessas politicagnatgonais.

Para discussdo deste contexto educacional brasilemuitos autores
(KRAWCZYC; CAMPOS; HADDAD, 2000; MORAES, 2001, 2002VALENTE;
ROMANO, 2002) se aproximam em suas criticas, asiderarem o cenario que se formou
no pais. Todos concordam que, seguindo orientagbesja vinham sendo colocadas em
pratica em outras partes do mundo, o Brasil tampéssa a desenvolver o discurso que

alinha educacéo ao desenvolvimento econdmico. @orceomo mundializagdo do capital,
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producdo industrial, reestruturacdo econOmica edytnea dos setores da sociedade,
influenciaram as propostas educacionais em que anepimento ganhou carater
administrativo por meio de propostas ‘tecnicistasdos conceitos de ‘competéncias’ e
‘habilidades’, que, de certa forma, foram incorplmsaos marcos legais.

Valente e Romano (2002, p. 98) exemplificam uma sakes situagoes:
“enfrentdvamos um plano que expressava a politicaagpital financeiro internacional e a
ideologia das classes dominantes, devidamenteidefleas diretrizes e metas do governo”.

Esses autores fazem referéncia aos dois posicioiamelivergentes que se
estabeleceram em torno das discussdes sobre o@&NEN lado a sociedade civil e do outro
0 Governo Federal. Enquanto o Governo considerakéaomo como um passaporte para o
futuro do pais, a sociedade civil organizada deiavacsobre a auséncia do estado quanto ao
financiamento da educacéo publica. Dai, esta diveig de opinides ter ficado conhecida por
apresentar dois posicionamentos sobre 0 mesmoooljesociedade civil que discutia um
PNE em defesa da sociedade brasileira e o Govajne, defendia uma proposta
fundamentada na concepcdo do Banco Mundial, emsaefl®® pensamento liberal e
valorizacéo da educacao privada em detrimento dical (VALENTE; ROMANO, 2002).

Fundamentadas no discurso de autonomia e liberdadesujeitos quanto a
escolha dos seus préprios destinos, as proposfasndacdo continuada estavam alinhadas as
propostas do Banco Mundial, principal financiadas diniciativas governamentais. A
educacao continuada torna-se sinbnimo de educagépensatoria para os profissionais da
educacdo. Muito diferente daquilo que se pretem@ia discussdes em torno do tema:
“Garantir a valorizacdo dos profissionais da ed@oagprofessores, técnicos e funcionarios
administrativos) em sua formacéo béasica e contmueatreira e salario” (Idem, p. 103).

Vale lembrar que muitas das discussdes implementga sindicatos e
associacoes de professores e demais profissioaadutacao, fizeram dendncias a respeito
do carater ‘intervencionista’ da politica neolidera contexto brasileiro, o que ndo podemos
concordar integralmente, levando em consideracaposicionamento ‘adesista’ e de
‘consentimento’ por parte do Governo Federal naléempntacdo dessa politica. O maximo
gue podemos aceitar é a ideia da intervencdo ntediansentimento.

Diante deste contexto que permeava o cenario ralcionegamos as questdes
sobre a ‘formacao continuada’. Antes de adrentawsadetalhamentos vale o destaque sobre
o seu significado. A depender do autor utilizadoap&abalhar o tema da formacéo
continuada, a denominacdo ira variar conforme a pceemsdo de cada um desses

referenciais. Formag&o em servigo, reciclagem,faigeamento e treinamento sao algumas
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denominagdes elencadas neste contexto. Essas dlgi@s suscitam muitas controvérsias
entre os estudiosos da ‘formacdo continuada’, paitas vezes provocando ambiguidades
sobre o0 assunto, sobretudo porque estas variadasenctaturas carregam consigo
compreensdes tanto epistemoldgicas, quanto secpofiticas.

Assim, temos no conjunto dos significados a tradwia ‘formacao continuada’
enquanto renovacdo pedagogica e profissional. Riaerado Prada (1997 apudOSTA,
2004) todos os termos empregados para definirraaigdio continuada estao carregados de
significados e concepcdes filosdficas. E, portafa;se necessario compreender as suas
multiplas rela¢cdes fundamentadas em diferentes rdides ideoldgicas, de cunho politico,
social, epistemoldgico e filosofico.

Como sintese para essa diversidade de conceitesamksenta a seguinte

organizacao.

TABELA 6 — Termos utilizados para definir ‘Formacéo Continda8estematizacao de Luiz
Eduardo Alvarado Prada. _

Proporcionar determinada capacidade a ser adquirida pelos

professores. mediante um curso: concep¢do mecanicista que

considera os docentes incapacitados.

Nao implica a auséncia de capacidade, mas continua sendo

Capacitacdo

Qualificacao mecanicista, pois visa melhorar apenas algumas qualidades ja
existentes.
.. Implica tornar os professores perfeitos. Esta associado a maioria
Aperfeicoamento ; ,
dos outros termos.
. Termo préprio de processos industriais e, usualmente, referente
Reciclagem . » 3
a recuperacio do lixo.
Acdo similar a do jornalismo: informar aos professores para
Atualizacdo manter nas atualidades dos acontecimentos, recebe criticas
semelhantes a educagdo bancaria.
- Alcancar niveis mais elevados na educacio formal ou
Formacdo

Continuada

aprofundar como continuidade dos conhecimentos que os
professores ja possuem.

Formacao Realizada constantemente, visa a formacédo geral da pessoa sem
Permanente se preocupar apenas com os niveis da educacdo formal.
Especializacgio E a realizacdo de um curso superior sobre um tema especifico.
- Tornar mais profundo alguns dos conhecimentos que os

Aprofundamento . s 2 =

professores ja tém.

Adquirir habilidades por repeticdo. utilizado para manipulacao
Treinamento de maquinas em processos industriais, no caso dos professores,

estes interagem com pessoas.

Re-treinamento

Voltar a treinar o que ja havia sido treinado.

Aprimoramento

Melhorar a qualidade do conhecimento dos professores.

Superacdo

Subir a outros patamares ou niveis, por exemplo, de titulagio
universitaria ou pos-graduacio.

Desenvolvimento
Profissional

Cursos de curta duragdo que procuram a “eficiéneia” do
professor.

Fonte: ALVARADO PRADA, 1997, p. 88-9 apGDSTA, 2004, p. 63.
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No entanto, faremos aqui uma ressalva para justificna opgédo. No que diz
respeito as politicas educacionais, a formacadrugada na quase totalidade é tratada como
sinbnimo de ‘valorizacdo dos profissionais da ed@ca apesar de nem todos os autores
considerarem as questdes conceituais que envols@meama. Sendo assim, para efeito de
registro neste texto, adotamos como nomenclatara, fodas as ofertas aqui trabalhadas, o
conceito Unico de ‘formacgdo continuada’ como ide@¢do para todas as ofertas do
PROGED.

A partir das caracteristicas analisadas até aquoips assim, um cenario de
influéncias externas, capitaneadas pelo Banco MiiediFundo Monetério Internacional que
interferem no cenério brasileiro recente. E, cousetgmente, a politica de formacéo
continuada néo foge a essa regra ja que todasassddes estavam diretamente ligadas ao
desenvolvimento econémico.

Concluimos, portanto, que o Brasil, como pais esmgy sofreu (sofre)
importantes influéncias externas que refletem ameite na organizagdo do nosso contexto
educacional. Como ja pudemos ver, as leis e decdsta época (LDB, PNE, Plano de
Formacéo e Certificacéo), final do século XX, stimte a partir da década de 90 e inicio do
século XXI, trazem como principios o trato com 080s conhecimentos e as relagées com as
inovagdes cientificas e tecnoldgicas como pré-gms minimos para o desempenho do
trabalho dos profissionais da educacéo.

Sdo0 as ‘novas necessidades’ que demandam ‘novasaddes’ para 0S
profissionais da educacao, ja que esses sdo adegregsponsaveis pela garantia da qualidade
desse processo educacional. Todas essas mudangagegpassavam a organizagcao
educacional do pais, monitoradas pelas economiasliais, e, sobretudo, financiadas por
elas, promoviam a reelaboracéo de conceitos cooalidg@de, ‘competéncias’ e ‘formacao’,
aproximando desta forma a realidade educacionetalmlade econémica. Era a transposicao
econdmica e educacional internacional para a wdiceducacional brasileira, na qual os
aspectos econdmicos passaram a prevalecer sobaspestos educacionais, culturais e
sociais.

Esses discursos com prevaléncia na educacéao trapigraspectos importantes: o
contexto mais amplo que apresentava a educacdo qmngipal caminho para o
desenvolvimento e sustentabilidade; e outro, dendomais particularizada, colocando a
formacdo continuada como um meio para viabilizae esontexto mais geral. Todos eles

como parte integrante das grandes transformac@esiais.
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Também ndo podemos desprezar o discurso envoleentmvincente do qual
estamos tratando e amplamente difundido no contegtoneoliberalismo. A formacao
continuada esta diretamente ligada ao processoed#dicacdo profissional, certificacéo
traduzida por melhoria salarial, reconhecimentaagm@ssao na carreira, mesmo que nesta
tradugdo néo esteja incorporada nenhuma mudancacoradicbes de trabalho destes

profissionais.

4.1 POLITICAS EDUCACIONAIS

No que tange analisar as politicas educacionassanios compreender em linhas
gerais a forma como sdo apresentadas aquelas geiersan a ‘formacéo continuada’. Nao é
nosso objetivo elencar todas as iniciativas detagedas ‘formacfes continuada’, nesse
periodo estudado, até porque ndo se trata do\abjtista pesquisa. O que aqui buscamos é
questionar os significados atribuidos as politidasformacdo continuada, como parte do
contexto mais geral das politicas educacionais.

Dialogando com alguns autores (FREITAS, 1999; VK IR002; BALL; BOWE,
1992 apud MAINARDES, 2006), procuramos evidencigums significados atribuidos as
politicas educacionais e algumas das opcdes dpretacdo que fundamentam a andlise de
nossa pesquisa, proporcionando maior clareza quatpoliticas educacionais e assim,
melhor compreenséao das politicas publicas sobmeaigdio continuada, no caso especifico as
ofertas do Centro/ISP, disponiveis aos profissdaieducacao.

Sao muitas e variadas as concepcodes e definicbagphticas sociais, politicas
publicas e politicas educacionais. Em nosso ented no universo das politicas sociais as
politicas educacionais sdo um recorte desse cont8rgundo Freitag (apud VIEIRA, 2002,
p. 14), “a politica educacional ndo é sendao um qaemticular das politicas sociais”.
Compreender a formacéo continuada como iniciatevgal’erno para execucao das politicas
educacionais, favorecendo os profissionais da €docaencontra respaldo na conceituacao

formulada por Pedré e Puig, e validada por Vieira:

A Politica Educacional (assim, em mailsculas) €,ére Ciéncia Politica em sua
aplicacdo ao caso concreto da educagao, porénliisgsoeducacionais (agora no
plural e em mindsculas) sdo mudltiplas, diversas lterrativas. A Politica
Educacional é, portanto, a reflexao te6rica sobngaditicas educacionais (...) se ha
de considerar a Politica Educacional como uma agdic da Ciéncia Politica ao
estudo do setor educacional e, por sua parte, HScg® educacionais como
politicas publicas que se dirigem a resolver qesstilucacionais (PEDRO; PUIG
1988apud VIEIRA, 2002, p. 15-16).
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A demarcagéo teorica sobre a conceituagdo dadcpslieducacionais ainda é
muito imprecisa no Brasil. No contexto das pol#isaciais, as politicas educacionais ainda
sao tratadas sem a devida especificidade, mesnaom semsideradas como alavanca para o
desenvolvimento econdmico e social. Esta falta decigdo abre brechas para muitas
interpretac6es sobre como deve ser a atuacédo dddash definicdo da politica educacional.

Em se tratando de garantir direitos a categorigpdofissionais da educacdo, esta
imprecisdo ainda € maior. Levando-se em considergg& também falta uma definicdo
precisa de quem sejam estes sujeitos no contenttaeidnal brasileiro. Mesmo com garantia
em leis e decretos faltam maiores esclarecimertose juem séo esses sujeitos de direito
que garantam uma caracterizagcdo profissional esmonsabilidade da formacao continuada
dos mesmaos.

Mais do que se pensar nos sujeitos da formacadétanprecisamos pensar no
conjunto das transformacdes sociais que precisamosgpreendidas por estes profissionais.
Diversos estudiosos, entre eles Lévy (1999) e Tag999), sinalizam as transformacdes
gue merecem destaque e que se transformaram emagssuserem compreendidos pelos
profissionais da educacdo, no contexto da sociedamgemporanea. ‘Sociedade do
conhecimento’, ‘era da informagao’, ‘sociedade ewet, s&o algumas destes conceitos que
passaram a fazer parte dos temas em estudo.

As informacdes passam a circular em uma velocidad® nunca visto antes. As
‘redes’ deixaram de ser apenas 0 espaco de cifmulde mercadorias, servicos e dinheiro,
bastante cortejado no mundo capitalista e de mead neoliberal, passaram a ser um
espaco de circulacdo também de informacfes; dass redciais; de redes de formacdo,
estudos, pesquisas e conhecimento, agregadasmpetosos interesses e objetivos.

Essas pulverizagbes dos meios, com sentidos e fisigglus variados,
proporcionam também uma multiplicidade de concepctielas elas buscando fundamentar
os enfoques sobre a formagé&o continuada, e acasaitando em uma concepcao utilitarista
de aquisicdo de novos saberes e consequente dpladd dos mesmos.

A énfase geralmente esta voltada para os conteldssformas de utilizacdo de
determinados conhecimentos, desconsiderando naiades vezes 0s sujeitos envolvidos
nesse processo. Ainda neste contexto, também rl@essem conta as condigdes de trabalho
e de aprendizagem, as experiéncias profissionaies eprocessos de construcdo do
conhecimento, o que resulta na uniformizacdo eqgpéghcdo dessas ofertas de formacéo

continuada.
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Para os participantes, em sua grande maioria, gasn@ntos para frequentarem
esses cursos de formagéo continuada fundamentam-s@as perspectivas, independente da
nomenclatura se capacitacdo em servico, ou formagatnuada, ou mesmo atualizacao
profissional, a ‘aquisicdo de novos saberes’ qiejaesiretamente vinculada ao processo de
retransmissdo a partir do espaco de trabalho ooupad a ‘promocdo na carreira
profissional’, traduzida quase sempre pela vinddacao aumento percentual dos
vencimentos, isto é, as questdes salariais.

Outra caracteristica interessante das ofertas dmaf@o continuada € a
diversidade dessas. Sao iniciativas que podemrgargd de organismos nao governamentais
- centros de pesquisas e universidades com espBggmesquisas e extensdes -, como,
também, podem ser de iniciativas governamentaiscugadas por meio de assessorias e
agéncias de formacao e, em alguns casos, pelosgapofissionais da educacao, seja nas
escolas ou até sindicatos, independent®ciess ou do formato dos cursos, também as formas
de ministragéo e a duracao s&o bastante variadas.

Levando em consideracdo essa diversidade de adstctes, podemos concluir
que as politicas implementadas para a formacaoincawdia sofrem de alguns males:
desarticulacdo entre as iniciativas, havendo umpetigéio; sobreposi¢céo dos cursos ofertados;
total desvinculag&o entre as instituicdes formasler@s profissionais em servigo; formagao
centrada em atividades pontuais, com duracdo duesee somente ao periodo de formacgéo
sem influenciar diretamente na realidade; propogtes ndo contemplam todos os sujeitos
envolvidos no processo educacional, ficando na maaidas vezes restrito a figura do
professor; materiais didaticos produzidos em angsleala para todas as realidades sem
considerar particularidades e especificidades dgates envolvidos e que se repetem em
cursos diferentes; organizacdo de cursos em pologue dificulta a participacdo e a
permanéncia ao longo da formacédo, nos chamadostenE@resenciais, ja que envolvem
gastos com deslocamento, alimentacdo e hospedapeme nem sempre é possivel ser
custeado com os baixos salarios desses profissionai

Mesmos considerando todos esses aspectos, muless ridgativos, que dizem
respeito a parte operacional e a execucdo dasicpslieducacionais, ainda resta-nos
compreender os limites que extrapolam essa praiicaeja, compreender, neste contexto,
que optamos por estudar, como se elabora o arcalonceitual que d4 sustentacdo a essas
politicas.

Arriscamos, portanto, a partir dessas consideragéiess, afirmar que, ao analisar

a estreita relacdo entre Politicas Educacionais guestdes que envolvem a Formacao
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Continuada dos profissionais da educacéo, nos a®parcom alguns problemas graves que
ndo se restringem aos limites conceituais, mascipalmente, a ‘forma’, ao ‘contetdo’ e a
‘concepcao’.

Feitas (1999) afirma que a centralidade da formdg&grofissionais da educacao
atende as exigéncias do contexto social brasilBapa a autora, as leis, decretos e projetos
elaborados no Brasil € a efetivagdo, por meio dalftigas educacionais, do contexto
neoliberal que o pais havia optado em consideragdalinhamento internacional, o que
concordamos e nos propusemos a estudar anteri@nm@ualidade total, modernizacdo da
escola, adequacao do ensino ao mercado foram atgmsgpalavras de ordem que passaram
a compor o arcabouco conceitual dos legisladoeskieadores brasileiros, conforme afirma a
autora (FREITAS, 1999).

Dai, as propostas para a formacdo continuada dufssgonais da educacéo
trazem em seu bojo a compreensdo de que essessyodis sS40 0S elementos
impulsionadores das transformacdes sociais pekas daveria passar a sociedade.

Outros autores além de Freitas (1999, 2003), coardoS (2004) e Brzezinski
(2008), ao analisarem as politicas educacionaisiléiras, sobretudo no item formacao
continuada, consideram que essas reformas trazerponto em comum, a concepgéo de
formacao como elemento de adaptagcdo dos sujeitogoliticas educacionais atribuem, ainda
que ndo esteja explicito, as propostas de formagatnuada a criacdo de condi¢cbes que
possibilitem a adaptacdo para que os sujeitosrteseexecutores das medidas previamente
definidas em instancias superiores.

Essas politicas educacionais tentam referendar ropetp de sociedade. Tanto
Freitas (1999) quanto Brzezinski (2008) enfatizanmexésténcia de dois projetos. Um
fundamentado na ‘qualidade total’ e outro na ‘methada qualidade da educacdo’. A
principio parece néo haver diferencas entre osabwoiseitos, mas veremos que elas existem.

Por ‘qualidade total’, Brzezinski (2008) alerta mobs principios neoliberais que
permearam (permeiam) este conceito. Para ela,oggsgonas de qualidade total, a principio
adotados pelas empresas, chegaram a educacao ipadasenstituicdes privadas de ensino.
Como o principal foco destas instituicdes é o lufica facil compreender a aproximacao e
adesao a esta proposta e a este conceito.

Neste caso, a traducdo para ‘qualidade total’ peefeeficiéncia, controle e
competitividade e sem distin¢do entre o meio enapigse as instituicdes de educacdo. Muito
rapidamente os sistemas publicos de ensino adot@ram alternativa este mesmo conceito,

vislumbrando a possibilidade de superar os seuBlgmas, aqueles enfrentados por suas
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instituicbes de ensino. A partir das criticas & esstema de qualidade, que por meio das
politicas educacionais tendiam a universalizac@scen a contraproposta ao principio da
‘qualidade total'.

N&o somente sujeitos, mas também organizacOes:cidgdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPEpdacao Nacional de Pés-Graduacao
e Pesquisa em Educacido (ANPED) e FORUMDIR, se estaifam contra esta forma de
conceber a politica educacional brasileira. Mataig#es e criticas procuravam apresentar os
equivocos e as contradicOes por esta opcao nedl{GENTILI, 1994; SILVA, 1994).

Como alternativa a um novo projeto de sociedade,sebstituicdo a ideia de
‘qualidade total’, foram colocadas em discussédopaspostas de educagcao da ‘melhor
qualidade’. Questionando a ideia de ‘qualidadel’'tajae desconsidera as especificidades e
particularidades dos sujeitos, que necessita serdpremelhorias e aprimoramentos, e
considerando sempre modelos a serem seguidos,@e®msao desse conceito foi colocada a
prova.

Os argumentos, portanto, deveriam estar fundamesmtadh ‘qualidade da
educacdo’ serem capazes de promover uma ‘educaedaqudlidade’. Levando em
consideragdo um conjunto de elementos que ndo $entelesempenho individual dos
sujeitos, mas também o ambiente, as praticas pgidagd a gestdo, 0S sujeitos e 0 seu
coletivo, as condi¢cbes de trabalho, as oportungladeacesso e a permanéncia, tudo isso,
como partes de um mesmo conjunto que pudesse tavargprocesso de qualidade.

Toda essa discussao, que ndo se restringe someoteceitos, mas tambéem a
concepcdes e principios, influenciaram as politsshgacionais de formacao continuada. Nao
ficaram restritas ao meio académico e aos embateituais. Lembrando que essa época é
marcada pelas disputas politicas em torno dos tehasacionais, as questdes referentes a
‘qualidade’, perpassaram os temas sobre formacawsEe contexto que manifestacbes da
sociedade civil, por meio das entidades educad@prganham ressonancia em torno das
discussbes das politicas educacionais. Entidade® eodANFOPE, ANPED e FORUNDIR
manifestam-se em defesa de temas como: projetoocledade, educacdo de qualidade,
‘formacdo continuada’ e as relacdes entre cultagmhecimento, ciéncia, sociedade e
educacao.

Tratando especificamente sobre a formacdo contipuad criticas sobre as
politicas educacionais tinham como alvo principsinaplificacdo com que o tema era tratado.
As acusacoes contra o governo denunciavam o caetéicador e avaliativo das propostas,

sem garantir as condi¢cdes minimas de trabalhogsapaofissionais.
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Estas entidades faziam questdo de frisar em sengestas que a formagéo do
profissional da educacgéo deveria preceder qualqi@ativa de avaliacdo. E que o processo
de formacdo continuada precisa ser compreendidswancomplexidade, extrapolando os
limites do treinamento e fundamentado na critica, reflexdo, nas discussbes sobre
profissionalizagéo, nos conhecimentos acumuladdsrgm da vida e nas inter-relagbes entre
os formadores e os aprendentes (neste caso o tmuj@nodos os profissionais da educagéo
como preceituado em leis, decretos e pareceres).

Diante desse cenario, das discussfes em tornosdotase dos aspectos gerais
das politicas educacionais, constatamos que asogiesp de formacdo continuada ainda
trazem muito claramente uma concepcao bastantadaficom as ideias neoliberais de
‘gqualidade total’, o que nos ajuda a compreendeer@rio onde estas politicas educacionais
estavam sendo concebidas. Contudo, esta constatagda ndo é suficiente para que
possamos analisar e compreender com profundidadepuoposta de politica educacional.
Portanto adotamos nesta pesquisa, para a analiggoliteea educacional, a teoria da
“Abordagem do Ciclo de Politicas”.

Essa abordagem foi formulada por Stephen Ball,0kmgd inglés e alguns
colaboradores, entre eles, Richard Bowe, ambos uestpres da éarea de politicas
educacionais (MAINARDES, 2006).

O porqué desta opcdo, justifica-se pelo tratameatio ao conceito de politica, ja
que os autores o consideram complexo. Em lugapasantar uma definicdo simplificada e
estreita, eles propdem, ao contrario, duas abondagaralelas: uma que situa a proposta
politica como “texto” e a outra que atribui sigoifdos de “discurso”. Desta forma, as
politicas sob a abordagem do texto terdo, propostae, na maioria dos casos, multiplas
interpretacdes se considerarmos a pluralidade eltmds. Nesse processo, de intencdes e
negociacdes, “apenas algumas influéncias e ages@tageconhecidas como legitimas e
apenas algumas vozes sao ouvidas” (MAINARDES, 20063).

A proposta da “Abordagem do Ciclo de Politicas’ngese um referencial
analitico, na medida em que esses autores prop@ean amalise de forma abrangente,
contemplando desde a formulacéo inicial até aserpréncias de uma proposta politica de

educacao.

[...] a abordagem do ciclo de politicas constiiirsim referencial analitico til
para a andlise de programas e politicas educasiengiie essa abordagem permite
a analise critica da trajetéria de programas etipmdi educacionais desde sua
formulagéo inicial até a sua implementagdo no ctatda pratica e seus efeitos
(MAINARDES, 2006, p. 48).
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A primeira constatacdo que, inicialmente, ndo egfdicita nesta formulacdo, &
perceber esse ‘referencial analitico’ das politiedscacionais, como algo flexivel e nao
estatico. A propria formulacado destes autores (BABODWE, 1992 apud MAINARDES,
2006) para analise das politicas educacionais pgssoreformulacdes, o que transformou
significativamente este referencial. A principio,‘aiclo de politicas’ previu apenas trés
“arenas politicas”, ou simplificando, trés espagesdisputas: (A) a politica proposta, (B) a
politica de fato e (C) a politica em uso (MAINARDE®O06, p. 49).

A primeira estava restrita as esferas de governmsiituicoes. A segunda era a
corporificagdo da primeira, independente se a g@nlfiosse ou néo fidedigna, mas traduzida
em um marco legal, texto politico ou legislativesde quando oficial. A dltima podemos
considerar como a execucao, a operacionalizagdey,dudo que chegasse ao nivel pratico da
oferta.

Em um espaco muito curto de tempo, logo em segaaldancamento desse
referencial analitico, os autores redimensionarassa® categorias sob 0s seguintes
argumentos: “rigidez no delineamento do ciclo dditipas”, “variedade de intencbes e
disputas que influenciam o processo politico”, strigho dos conceitos (MAINARDES,
2006, p. 49). Passaram, entdo, a considerar unvaagua distincdo entre as fases onde se
processa a ‘formulagéo’ e a da ‘implementacéo’gperesta organizacdo ignora os embates,
debates, conflitos e disputas politicas. Existiadsim, uma clara intersec¢do entre esses
niveis.

Um argumento bastante interessante utilizado m@seeoricos (BALL; BOWE,
1992 apud MAINARDES, 2006, p. 50) para justificasa@ intersec¢do é o contexto em que se
d& o processo de formulacdo das politicas educasion

[...] os textos tém uma clara ligacdo com contextagiculares nos quais eles
foram elaborados e usados. [...] E possivel tamipéeno estilo de textos politicos
iniciais seja diferente do estilo de textos sectinda(textos de subsidio,
produzidos no decorrer da implementacdo de um amegr ou politica)
(MAINARDES, 20086, p. 50).

Além do foco no processo de elaboracdo dessagapliimbém merece destaque

a analise e a execucao da proposta.

Os autores indicam que o foco da analise de paditdeveria incidir sobre a
formacéo do discurso da politica e sobre a inteapé® ativa que os profissionais
gue atuam no contexto da pratica fazem para relacios textos da politica a
pratica. Isso envolve identificar processos de stéscia, acomodacdes,
subterfagios e conformismo dentro e entre as adagsatica, e o delineamento de
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conflitos e disparidades entre os discursos nexsass (MAINARDES, 2006, p.
50).

O que os autores haviam denominado de “arenascpslit que de certa forma
estavam estratificadas, tornam-se um “ciclo cowtingom destaque para 0s “contextos
principais”: de influéncia (antes denominada deitjpal proposta); da producdo de texto,
compreendendo texto como marco legal (a politickattg; e da pratica (politica em uso). O
diferencial neste caso é que todos esses confea$ssam a se inter-relacionar, “ndo tém uma
dimensdo temporal ou sequencial e ndo sédo etapaards” (BOWE et gl 1992 apud
MAINARDES, 2006, p. 50).

A representacdo a seguir € uma forma de demorsssas formulagbes para

analise das politicas publicas.

Figura 3 — Contextos do processo de formulacdo de umagaof@ontexts of policy making

Context of influence

N

Context of Context of

policy text < > practice

production

Fonte: Bowe et al., 1992, p. 20.

Reproduzido por MAINARDES, 2006, p. 51.

Nosso interesse ndo é detalhar amiude todos ogitmme formulacdes da teoria
de Stephen Ball e as contribuigcdes de Richard Bavas, em linhas gerais, nos apropriar das
etapas que possibilitem a analise de formulacagaléscas educacionais, e que acreditamos
se aplicam perfeitamente ao contexto brasileiro wtanparticularmente a politica de
formacao que estamos analisando, o caso do PROGEBntexto da REDE.

Esta é a forma que consideramos mais apropriadande em consideracdo as
limitacdes de um trabalho deste porte, para comgdezeo nosso objeto de estudo que esta
diretamente relacionado a uma formulacdo de paliducacional e, ao mesmo tempo,

traduzida em oferta de formacédo continuada pararofissionais da educacdo. Portanto
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importante se faz compreender de forma geral gseseisés contextos tém aplicabilidade
pratica para a compreensao do nosso objeto emaguest

No que diz respeito ao primeiro contexto, o delui@ficia’, nele sédo construidos
os discursos politicos. Esses em seguida séo nhegitis por meio de representacoes
legalizadas, partidos, comissf@es ou instituicéesndja foi dito, e volto a reforcar, esse
contexto ndo é linear e nem esta isento de divesés/eis, desde um simples argumento até
influéncias internacionais, a exemplo do que vincosn o0 neoliberalismo no contexto
educacional brasileiro.

Seguindo na andlise da representacdo do procedsamdacdo de uma politica,
chegamos ao ‘contexto da producgéo de texto’. Bsgm ele formulacdo da politica tem como
principal objetivo a representacdo, em documento,inderesse politico transvestido de
publico. Estes ‘textos’ podem ter como forma: “Textegais oficiais e textos politicos [...]".
E como conteudo: “[...] ndo sdo, necessariamenternamente coerentes e claros, e podem
também ser contraditorios” (MAINARDES, 2006, p. 52)

Ainda explicando sobre o contexto da ‘producéo ekiof temos a seguinte
explicacdo: “Os textos politicos sé@o o resultadaddputas e acordos, pois 0S grupos que
atuam dentro dos diferentes lugares da producatextes competem para controlar as
representacdes da politica (BOWE et al., 1992 ANARDES, 2006, p. 52).

Considerando o ‘contexto da pratica’, teremos agpuconsequéncias das duas

etapas anteriores.

De acordo com Ball e Bowe (Bowe et al., 1992), otexto da pratica € onde a
politica esta sujeita a interpretacéo e recriac@mde a politica produz efeitos e
consequéncias que podem representar mudancasttnaacdes significativas na
politica original (BOWE et al., 1992 apud MAINARDE&006, p. 53).

Essa possibilidade de recriacdo € o que viabilizafeivacdo da politica
educacional. O que foi definido enquanto ‘diretyizissa por ressignificacdo até chegar ao
processo de operacionalizacdo na pratica. Considierassim, que o simples fato da
interpretacdo de uma politica educacional estéegado de significados, quase sempre
voltado no intuito de atender as particularidadesspecificidades daqueles que sdo os
beneficiarios destas politicas.

No entanto o pensamento de Ball ndo se esgotasniessaulacdes, o pensamento
deste tedrico passa por uma nova reformulacdo.t&steira fase, segundo Mainardes, teve
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inicio a partir da publicagdo do livr&ducation reform: a critical and post-structural
approach no ano de 1994.
Mainardes (2006) enfatiza neste momento a grarfieéintia do pensamento de

Foucault nas formula¢cdes de Ball, ao considerar que

Ball explica que as politicas podem tornar-se frez de verdade”. Na pratica, os
atores estdo imersos numa variedade de discursssalguns discursos serdo mais
dominantes que outros. Politica como texto e palitomo discurso séo conceitos
complementares (BOWE et al., 1992 apud MAINARDER)®&, p. 54).

Neste processo politico de formulacéo e execucsipaldicas educacionais o que
diferencia o ‘discurso’ do ‘texto’ € a interpretacdue serd dada pelos leitores, sempre no
intuito de atender aos seus préprios interessegomrroe consideracdes de Ball, pautado no
pensamento de Foucault.

Esta evolucdo no pensamento de Ball € muito berarodda por Mainardes, na
medida em que relaciona estas reformulacdes comaanata de formulagao e reformulacao
das politicas educacionais. Ao interpretar estdsrmeilacbes sdo feitas as seguintes

consideracgoes:

Esta abordagem, portanto, assume que 0s professomsmais profissionais
exercem um papel ativo no processo de interpretagémterpretacdo das politicas
educacionais e, dessa forma, o que eles pensamueracreditam tém implicacdes
para 0 processo de implementacdo das politicas BQW al., 1992 apud
MAINARDES, 2006, p. 53).

A partir de entéo, o ‘ciclo de politicas’ foi acteo por mais dois contextos: “o
contexto dos resultados (efeitos) e o contextosttatégia politica” (BOWE et al., 1992 apud
MAINARDES, 2006, p. 53). Como veremos adiante, presentacdo grafica sobre as
formulagbes de Ball ganha novos contornos. Soboetasiderando as especificidades de
cada um destes novos contextos.

O contexto dos resultados ou efeitos, segundo Midesa2006, p. 54) tem como
preocupacao “[...] questdes de justica, igualdadibezdade individual. A idéia de que as
politicas tém efeitos, em vez de simplesmente tadnd, € considerada mais apropriada”.
Contudo esta também ndo é uma formulagéo lineasup@uas categorias, uma de ordem
geral e outra especifica. De forma resumida podernaseituar que os efeitos gerais sao
aqueles observados na pratica, enquanto os espscBAo analisados no préprio texto

politico.
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Esta formulacdo do contexto dos ‘resultados/efegasha mais complexidade
guando o autor identifica outros detalhes. Além disuiltados/efeitos — gerais/especificos,
acrescenta os ‘“efeitos de primeira ordem e de skegurdem”. Os primeiros efeitos
promovendo mudancas nas estruturas e os outrop&aurées de acesso social, oportunidade
e justica social” (MAINARDES, 2006, p.55).

Para se completar a formulagdo do ciclo de pdditichegamos ao ultimo
contexto, o da estratégia politica. “Esse contexieolve a identificacdo de um conjunto de
atividades sociais e politicas que seriam necesspdra lidar com as desigualdades criadas
ou reproduzidas pela politica investigada” (BOWEaket 1992 apud MAINARDES, 2006,
p.55).

Como podemos constatar a interpretacdo do ciclpaliticas que poderiamos
considerar como complexo, torna-se ainda mais, edida em que Ball acrescenta novos
elementos como variaveis a serem consideradas mesgexto. Outro destaque dessa

formulacdo € a centralidade do Estado na condug@bpostas de politicas educacionais
apresentando os seus mecanismos de funcionamento.

E como sintese, portanto, destas formulacOes, eapeBOos a seguinte
representacao:

Figura 4 — Interpretacdo do processo de formulacdo de wthiEcp.
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Contexto do processo de formulagdo de uma politica educacional. Interpretacio
do autor para 0 “Ciclo de Politicas™, formualado por Ball.
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Mainardes sintetiza o pensamento de Ball da segtontna:

No ciclo de politicas descrito anteriormente, apdicidade e a linearidade de
outros modelos de analise de politicas sdo sulastgpela complexidade do ciclo
de politicas. A abordagem do ciclo de politicag téarias contribuicbes para a
andlise de politicas, uma vez que o processo @oli# entendido como
multifacetado e dialético, necessitando articularparspectivas macro e micro
(BOWE et al., 1992 apud MAINARDES, 2006, p. 55).

E obvio que essa formulacgéo, ‘a abordagem do dielpoliticas’, fundamentada
no arcabouco tedrico de Ball, ndo estd isenta désas e contra argumentacdo de outros
estudiosos sobre o assunto. Segundo Mainardes)(208® todas as manifestagcdes foram
negativas e muitas delas promoveram diversos dgbaté mesmo em outros paises,
possibilitando uma ampla producao tedrica sobeat

Contudo nos deteremos a essas formulagcbes, selr emts debates e nas
controvérsias, por considerarmos que essas foromgsagdo suficientes como categoria de
analise e interpretacdo do nosso objeto de esteidgue, de certa forma, ajuda-nos a

interpretar a realidade brasileira e os curso®dadcao que estamos analisando.

4.2 FORMACAO CONTINUADA

4.2.1 Caracterizagéo Geral

Ao aprofundarmos as discussdes sobre o tema ‘f@wnegntinuada’, precisamos
fazer algumas breves consideracfes para melhonithgléio deste trabalho. Acredito que néao
teriamos muitas dificuldades se fossemos trabalblre o tema ‘formacdo continuada de
professores’, 0 que ndo é nossa pretensao.

A nossa questdo nesta pesquisa, e que a diferdmgeande contexto geral, € a
abordagem sobre formacédo continuada, levando esidazacao a categoria ‘profissionais da
educacao’, que procuramos detalhar ao longo dedsi@atrabalho. Esta escolha ndo se deve a
um mero capricho na tentativa de diferenciar o madgeto de estudo. A justificativa para
isso, se deve ao publico participante das formagéssursos ofertados pelo Centro/ISP, que,
em sua grande maioria, ndo desempenhava a funcéotdo

Além disso, também temos uma forte referéncia &rpmhys marcos legais e do

contexto historico, da tentativa destas ofertagdmesn atender a um publico mais amplo, 0s
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sujeitos envolvidos com os processos educaciongssaltando aqueles que exercem seus
papéis por meio das func¢des gestoras ou de com@emalucacional ou ainda no exercicio

das chamadas funcdes ‘politicas’. secretarios deagdo municipais, técnicos de o6rgaos

centrais e diretorias regionais de educacédo e mgsstie unidades escolares como sinalizado
em outros momentos deste trabalho.

Com esta répida introducéo, alertamos o leitormaie estamos dispostos a tratar
da vastidado do tema ‘formacao continuada de professe assim, ndo estranhe as auséncias
neste trabalho dos muitos autores com amplo reconkato nesta area. Com isso também
evitamos a dispersao, minimizando 0s prejuizos pasaa pesquisa. E voltamos a reafirmar:
0 que pretendemos é tratar a ‘formacao continuadgubfissionais da educacao’, a partir do
contexto das politicas educacionais com o adveatREDE e da oferta do Centro/ISP, por
meio do PROGED.

Aproveitando esta rapida caracterizacdo, é imptatanfatizar a existéncia de
dois importantes instrumentos que pretendem mimimas distancias entre as propostas de
formacdo continuada e os profissionais da educag@mtados aqui como dois determinantes
historicos, ndo os Unicos, mas com certeza impedgpara a compreensao do nosso objeto.
Séo eles a LDB e a Portaria Ministerial n°® 1.40830

Na LDB a categorizacéo ‘profissionais da educa¢@z ao cenario educacional
as discussdes em torno da ideia de formacdo adaoaigrofissionalizacdo. A formacéo
continuada passa a ser tratada no bojo das tramsfbes educacionais, juntamente com
outros direitos para esses profissionais. E com @sipliam-se as discussdes em torno da
‘formacdo continuada’ associada a outros temas c@mafissionalizagcdo, condi¢cées de
trabalho, plano de carreira, salario e remunerdigia.

Quanto a citada Portaria, dois fatores advindosedefocumento merecem
destaque. Primeiro, porque é o documento pOs LDB’NE que apresentou uma
sistematizacdo e o0s encaminhamentos para gargoél; menos na perspectiva
governamental, a formacdo continuada dos profiagoda educacédo. Segundo, porque €&
fundamentado nos encaminhamentos deste documenrdopatir desta Portaria, que o
Centro/ISP formula a proposta do PROGED.

Percebemos que este contexto esta recheado dessdissy uma grande parte
delas promovidas pelo Governo Federal, em que shgedimensdes se confundem. As
legislacdes, por parte do governo e as discussbekds, por parte dos intelectuais e das
universidades, colocam conceitos como gestdo engalsmo, formacdo continuada e

profissionalizagéo, como eixos centrais na disaups#a as reformas educacionais.
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Quem muito precisamente nos alerta para isso €r8&if2002; 2003) a partir da
analise de muitos documentos, entre 0s quais esfes citados. A autora traz a tona
discussbes sobre “aptidbes” e “comportamentos”eems propositos dessas politicas
educacionais para formacao continuada. Tambémagbana o carater “reformista” dessas
propostas, mostrando como foram impostas aos pi@fisis da educacdo, por meio de
legislacb6es e que promoveu uma “corrida”, no semtigis pejorativo possivel, em busca de
certificados e diplomas, favorecendo as institusgde educacéao privada.

Outros elementos merecem destaque sobre a ‘formdg&oprofissionais da
educacao’. A partir de entdo, as propostas pressage novo tratamento para superar a
caracterizagdo que |he era atribuida até entdcsOdipa, casuistica, fragmentada e
principalmente descontinua, contradizendo justaenaritieia de ‘continuacdo’. Segundo esta
autora, a falta de garantia quanto a periodicidideformacdes continuadas precisava mudar.
E esta mudanca, pelo menos na teoria, viria arghestes novos marcos legais, na tentativa
de extrapolar as limitacdes vivenciadas até aqoeenento. Ndo mais bastavam como
iniciativas para formacéo continuada os seminanesgncontros e os treinamentos. Ao que
tudo indicava, esse modelo ‘convencional’ de fowagontinuada estava com os dias
contados. Sobretudo, porque, aplicado ao conteatediicacdo brasileira, estava sendo
bastante questionado e considerado ineficaz.

Ainda no entendimento destas propostas governamsetdambém seria preciso
secundarizar a teoria das novas propostas de faomegntinuada. Deveria prevalecer a
pratica, evitando-se o0 excesso de politizacdo gastidamente, para alguns, prejudicava a
organizacdo, o funcionamento e o desenvolvimentirela educacional em nosso pais.

Prazer, utilitarismo e individualismo também paasag fazer parte do arcabouco
que dava origem as propostas do Governo. E esteam&oderava nenhum problema em ditar
as regras, imbuido do discurso modernizador, apt@s® as propostas para formacao dos
profissionais da educacdo, agindo como Orgdo diretaegulador das transformacdes

educacionais em curso.

4.2.2 Algumas Concepcdes sobre Formacao Continuada

Tomando como referéncia algumas leituras e o levaemto de dados e
informacgdes para elaboragdo deste trabalho, coasids que o contexto da pesquisa em

educacdo no Brasil sofreu algumas influéncias ne diz respeito as discussdes sobre
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formacdo continuada. Maurice Tardif e Antonio NOve@o algumas delas, e por isso,
mencionados na grande maioria dos estudos quentsatiare este tema.

Muitos trabalhos fazem referéncia a perspectivatoe® das pesquisas
educacionais elaborado por Tardif (2002) a pagidécada de 90, destacando a avaliacdo das
reformas na educacdo e com énfase na formagaordbsspnais da educacao, trazendo
como novidade a discussao sobre os “saberes deteBtautor também passa a considerar
as experiéncias acumuladas na pratica pedagoégice @emento fundamental para o
processo de formacao dos profissionais da educapé@sentando uma critica, mas também
uma tentativa de articulacdo entre os conhecimenmtosdos das universidades e a realidade
do cotidiano escolar.

Como pesquisador, Tardif (2002) defende, a padiseus estudos, uma pratica
interativa entre o saber profissional e os sab#seséncia da educacéo, considerando que o
saber dos professores esta relacionado com a entdade, a experiéncia de vida e sua
histéria profissional, influenciado, também, pelatacbes vivenciadas com o0s sujeitos.
Portanto o foco nos ‘saberes dos professores’ ganmaa adesdo nas discussdes sobre
formacdo continuada em que as propostas buscavdocacoem pratica a concepcgao
elaborada por Tardif que tenta aliar o “saber dbéalho” com o “saber da formagéo”.

Defendendo ideias muito parecidas, o portugués imtblovoa (1992; 1995)
apresenta a concepc¢ao de formacdo continuada cequosito para o desenvolvimento
profissional dos educadores. Semelhante a Tambffestudos de Ndévoa apresentam uma
abordagem tedrico-metodolégica que da ‘voz ao psoiieé e aos demais profissionais da
educacéo, considerando aspectos relevantes dagpnigioria de vida destes sujeitos.

Para N6voa, a proposta de uma nova abordagem,ferena de se contrapor as
pesquisas e estudos anteriores que reduziam akadtg dos profissionais da educacédo a um
simples conjunto de afazeres praticos, classifieaglm competéncias e técnicas, o que
acabava por provocar uma crise de identidade aondedar o sujeito profissional do seu eu,
sujeito pessoal. Diante da complexidade do temedifTe N6voa apontam a necessidade da
formacdo continuada contemplar a ideia do profess@xivo.

A partir de nossos estudos, observando algumasogtayp de esquematizacao
sobre este tema, percebemos que a maioria dassfiesusobre formacao continuada também
sofre uma outra grande influéncia, a partir damtdacées da autora Lise Demailly (1992).
Fundamentados em suas propostas, alguns autoréanvabu reorganizam as formulacdes
que classificam as propostas de formacdo continuRdsa ela, estas propostas estdo

fundamentadas em, basicamente, quatro grandessestil categorias, quais sejam: (A) de
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carater universitario; (B) de carater escolar; (l8) forma contratual e (D) de propostas
interativo-reflexiva.

A forma definida como de carater universitario, di@se na transmissao de
saberes tedricos e se constitui nas relacdes fentnador-formando, em que os académicos,
profissionais das universidades, sdo o0s produtaesconhecimentos e o formando,
profissional da educacéo basica em processo dedarcontinuada, sdo os receptores destes
conhecimentos.

A formacdo de carater escolar se caracteriza pidaedca existente entre
instancia organizadora e a instancia formadorajasgune esta Ultima ndo possui capacidade
para decidir ou programar a proposta de formac¢&®uopapel € meramente passivo neste
processo.

A forma contratual traz como base a negociaca® estrenvolvidos, tornando-o0s
parceiros, promovendo um vinculo de troca ou ctmtean torno da formacado pretendida,
incluindo ai a definicdo do programa de formacaopdalidade mais apropriada, os materiais
mais adequados e quais acdes pedagdgicas a saemvalgidas e implementadas.

Por fim, a autora apresenta a forma interativeexgfb. Para ela, estes casos séo
aplicados principalmente em situacdes que visaesalucdo de problemas vivenciados no
cotidiano dos ambientes profissionais, a partinteErvencdes na realidade.

A partir destas classificagfes a autora se posicgoofavor da Ultima categoria, a
concepcao interativo-reflexiva, destacando as fsgiivas diferencas entre esta opcao e a
primeira, universitaria. Enquanto a concepcéao ativew-reflexiva apresenta eficiéncia nos
planos individual e coletivo, a universitaria dersioa, segundo a autora, eficiéncia somente
no plano individual. Além disso, também destacaualidade e aceitagdo por parte dos
cursistas, ja que permite o prazer da construcdoodbecimento de forma autbnoma e a
perspectiva de respostas aos problemas vivencradpsatica pelos profissionais. Com base
nesta concepcdo, veremos que a absoluta maioriaadtoses que tratam da temética
formacgao dos professores em geral, e da formagdiinaada envolvendo profissionais da
educacao, nos casos mais especificos, adotam rdagasferéncias desta autora.

No geral, podemos inferir que o conjunto de nogsasquisas ao tratar da

formacdo continuada sofre grande influéncia dosrestDemailly (1992), Anténio Nova

% Vida de professores Portugal: Porto Editora, 199®s professores e sua formacadraducédo de Graca
Cunha, Candida Hespanha e Conceicdo Afonso. Lighaa: Quixote, 1992. Concepcdes e praticas da famac
continuada de professores: In: Névoa, A. (dfgfmacédo continua de professoresiealidade e perspectivas.
Portugal: Universidade de Aveiro, 1991.
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Maurice Tardit® e Philippe Perrenodd Contudo, dentre esses, deteremos o0 nosso foco em
Demailly (1992), por verificarmos que as organizs;@as concepgdes sobre formacéo
continuada, em muitos casos, ndo trazem novidadi@st@ a estrutura inicial proposta por
esta autora. Na maioria, 0 que apresentam € umgareépacao dos quatro modelos propostos.

Apoiado no pensamento de Ball (BALL;, BOWE, 1992 &pgdAINARDES,
2006), a partir da andlise dos ‘ciclo de politicasgual envolve os processos de elaboracao
de uma politica educacional, constatamos que agostas de formacdo continuada se
desenvolvem em campos extremamente complexos, sprelcada modelo adotado sofre
influéncias do contexto em que é desenvolvida. aiodelo adequado para determinado
grupo pode né&o ser para outro, considerando isEseperspectivas, expectativas ou mesmo
desejos daqueles que serdo os participantes banesaa formacéo.

Independente do modelo adotado, procuramos, nesballto, compreender
algumas das diferentes concepcdes de formacaoncadd, relacionando-as aos modelos
tedricos que as subsidiam. Além disso, precisanedsad evidente a forma como alguns
destes referenciais colaboram para a discussasopagta do PROGED, desenvolvida no
Centro/ISP.

Ainda que estes referenciais e estas concepcfesestéam explicitas nos
projetos ou nos materiais desenvolvidos para asosuwlo PROGED, e ndo fagam parte das
discussoes levantadas pelos envolvidos na pesgoisstatamos que muitos deles embasam
os trabalhos desenvolvidos pelos Coordenadoresrmagdores do Programa, constatacéo
advinda da analise dos documentos e das entrekesidzadas ao longo deste trabalho.

Entre os enfoques para tratamento da formacgéoncaata, poderemos observar
gue existe um leque muito grande de possibilidad#gil € definir qual ou quais autor(es)
tomar por referéncia, mas resolvemos adotar algestestégias. Identificar as nossas opcoes,
considerando, como ja apresentado em outros mometste trabalho, aqueles que
desenvolveram seus discursos, levando em consédesspectos que entendemos relevantes
para esta pesquisa, tais como: o contexto histéeacacional brasileiro, as politicas
educacionais e os profissionais da educacao.

Optamos também por iniciar apresentando uma sint@sdormulacdes destes
autores, ao invés de fazé-lo no final deste topAssim, retornamos a nossa primeira fala ao
considerarmos que a maioria dos ‘modelos’ propasdosfoge a regra geral apresentada por
Demailly (1992).

!> saberes docentes e formacao profission&etrépolis: Vozes, 2002.
'8 pedagogia diferenciadadas intencées & acéo. Porto Alegre: Artemed, 2000
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TABELA 7 — Quadro-resumo de esquemas propostos para formagéouada.

Demailly (1992) Gatti (2003) Candau (1998)
Quatro grandes modelos| Formacg&o continuada uma Tendéncias atuais e
questdo psicossocial Nnovos rumos
v/ Caréter Universitario | v/ Especialidade v’ Perspectiva classica
. - o v
v' Carater escolar v’ Didatica e pedagdgica A escola comdocus

de formacao continuada

v’ Valorizagéo e
reconhecimento do sabe
v" Forma contratual v" Pessoal e social produzido e acumulado
pelos profissionais da
educacédo
Expressivo-comunicativa v O ciclo de vida dos
Histdrico cultural T professores

=

v" Proposta interativa -
reflexiva

AN

Fonte: Organizacao do autorréip@das obras pesquisadas.

Gatti (2008), ao tratar das propostas de formag@birmada, considerando sua
vasta experiéncia e diversos estudos realizadda Aesa, traz como uma de suas primeiras
observacdes o resgate das discussdes sobre otoahwgiroprio tema. Segundo ela, inexiste
uma definicdo precisa para ‘formacéo continuadas mlerta para que a concepcao que for
adotada seja subordinada as concepcfes de suj@itaonhecimento e de sociedade.
Interessante este posicionamento da autora: majaalelencar os possiveis significados para
a formacédo continuada, ela procura apresentamasndbes que podem dar significados aos
conceitos que forem utilizados.

Precisamos observar que estas ndo sdo considersgmdes da autora, as
mesmas formulagdes ja foram postas hé algum te@wgitti. (2003) entdo formulou a relagéo
da formacdo continuada como uma questdo de cunlomspscial, sistematizando e
atribuindo significados as cinco dimensdes, quersdg ela, a formacao envolve:

v Especialidade, atualizacdo dos conhecimentos dofessores, reavaliando
constantemente o saber. Trata-se da dimenséo gselineziona e influencia as propostas de
formacéo continuada.

v Didatica e pedagogica, direcionada ao desemperdhdudades docentes e ao
contexto das praticas sociais, evidenciando quetica profissional sofre as influéncias da
expectativa, da experiéncia e dos desejos dosasijei

v Pessoal e social, associado as questdes de formpeSsoal e do
autoconhecimento, mas também permeado pelos costexis diversos e influenciado por

ele.
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v Expressivo-comunicativa, valorizacdo da criativielad expressividade no
processo de ensinar e aprender, atribuindo a estasteristicas o carater operacional e
técnico nas propostas de formacao.

v’ Historico cultural, proposta de formacédo continugdea coloque na pauta de
discusséo os aspectos histéricos, econdmicosicpslitsociais e culturais, além de incluir as
discussbes sobre histéria da educacdo e da pedagmgim como o reconhecimento das
necessidades educativas de forma contextualizada.

Conforme explica a autora (GATTI, 2008), os sigm@ilos da expressao
‘formacdo continuada’ podem ser: cursos estrutwadoformulados oferecidos apés a
graduacgdo; cursos estruturados e formalizados agagresso no exercicio do magistério
(estes de forma restrita). Ou ainda, qualquer dip@tividade que venha a contribuir para o
desempenho profissional, as horas de trabalhoivamlab ambiente profissional, reunides
pedagdgicas, interacbes entre 0s sujeitos, cum®sndis variados formatos (estes de forma
mais ampla possivel).

Observamos, portanto, segundo Gatti (2008), qu®e @ iniciativas individuais
ou coletivas dos profissionais, como as oferecdas Secretarias ou outras instituicdes, as
quais possam oportunizar o acesso a alguma infé@onagcreflexdo, as discussdes e as trocas
no favorecimento do aprimoramento profissional,guddser considerado como uma proposta
de formacdo continuada. Contudo, faco um alertgu® nos interessa no ambito deste
trabalho, é a analise do conceito de ‘formacaoimoata’ na forma restrita, conforme
apresentado pela autora.

A estudiosa também chama aten¢do para o grandem@®éniciativas voltadas
para 0s cursos de extensdo, cuja principal cafsiiteré a heterogeneidade das ofertas. Isso
porque 0S cursos sao praticados, geralmente, patagges das instituicdes formadoras, sem
a necessidade de credenciamento ou reconhecimergalieados no ambito da extensao
universitaria ou da pos-graduagdo em cursos deieipacao.

Outra critica apresentada por ela (GATTI, 2008), géanto ao papel
desempenhado pela formacédo continuada. Emborasassdbes sobre o tema, em nivel
nacional ou internacional, coloquem a formacéoinaatla como uma forma de possibilitar
avancos na qualificacdo dos profissionais da edacago caso especifico das iniciativas
implementadas pelo Governo, aqui no Brasil, estapcteensao fica muito a desejar.

Muitas iniciativas incorporadas ao projeto de fagéwa e certificacdo dos
profissionais da educacdo acabam sendo reconhegoédasformato compensatério, numa

tentativa de minimizar os prejuizos provocados peaformacéo inicial, deixando de lado a
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pretensdo pelo aprofundamento ou ampliacdo parasnognhecimentos. Como infere a
autora, essa é uma logica particular do contexasileiro, levando-se em consideracdo a
precariedade do nosso sistema educacional. A gaolite formacdo continuada, em sua
esséncia, foi contaminada pela l6gica compensatiyja principal funcdo se restringe a
correcdo das ‘deficiéencias’ dos profissionais, nuteatativa de solucionar problemas
herdados ao longo da formacao em nivel de graduacao

Assim, explica-nos a autora, a partir dos seusdestuda analise de alguns

programas de formacéo continuada, e que incluiresie rtontexto a proposta do PROGED:

[...] muitas das iniciativas publicas de formac@&nmtmuada no setor educacional
adquiriram, entdo, a feicdo de programas compemssité ndo propriamente de
atualizacdo e aprofundamento em avangos do conéettrsendo realizados com
a finalidade de suprir aspectos da ma formacgéaoriantalterando o propésito
inicial dessa educacdo — posto nas discussdesnantenais -, que seria o
aprimoramento dos profissionais nos avancos, re&i@sae inovacdes de suas areas
[...] (GATTI, 2008, p. 58).

Neste mesmo artigo a pesquisadora cita um elencpralgramas, todos de
iniciativa governamental, para apresentar algunagsimiciativas de formacao continuada e
comprovar que todos eles seguem essa mesma légica.

Para Candau (1998), e concordamos que esta é usiea dde persisti nas
formacdes continuadas sdo que os modelos tedrispsndveis, na sua grande maioria, adota
uma perspectiva “classica”. Para ela, nesta pedispea énfase é dada a partir da
compreensao de “reciclagem” dos participantes erdad com a formacéo. Aliado a este
entendimento a autora também acrescenta a ideiapddissionais da educacdo, mais
especificamente ‘professores’ (ja que estes coestita grande maioria), serem tratados
como “tabula rasa”, desconsiderando-se toda viegorafissional destes sujeitos.

Isso se deve, segundo a compreensdo da autoraat@oddssas formacoes
continuadas estarem na grande maioria das suassyfeimculadas as universidades ou a
outras instituicdes que recebam sua chancelapmpsstas serem desarticuladas da realidade
vivenciada pelos profissionais da educacao.

Candau (1998) indica as diversas possibilidaddéizadas pelos sistemas e redes
de educagédo basica para operacionalizar essagtivasi convénios para ofertas de vagas nos
cursos das universidades; convénios para ofertagciésas de especializagdo para
determinados grupos de profissionais; cursos pratosvpelo MEC, chancelados pelas
universidades e ministrados pelos professores ageao& empresas ou universidades que

“adotam” escolas do seu entorno. Importante ressglie esses modelos sinalizados pela
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autora ndo sao “puros”, apresentando interface® exés. Mas todos se enquadram no
chamado modelo “cladssico” de formacgdo continuada, importando as particularidades e
especificidades que cada um contenha.

Independente das estratégias adotadas nessas Gesmag@e suas modalidades
serem presenciais ou a distancia, todas adotamofuagam a visao dicotbmica entre teoria e
pratica, diferenciando os papéis desempenhadosupelarsidade em contraponto ao papel
da escola e dos profissionais que a ela estéolabhus! E a separacdo entre os produtores de
conhecimento e os demais responsaveis pela sac@tizlo mesmo, deixando claro o papel
de cada um nesse processo formativo.

Desta forma, estas propostas “classicas” de formegdtinuada, desconsideram a
provisoriedade do conhecimento e 0 seu processwolstrucao e reconstrucdo continuo,
ignorando a relacao direta com os processos dea&fle critica.

Como possibilidade de superagdo dessa concepcagsitd” de formacédo
continuada, a autora apresenta uma nova conceglegdoyada a partir de suas observacoes e
pesquisas. Candau (1998) entdo apresenta as $&s dee, segundo ela, sintetizam um
consenso entre os profissionais da educacao e smonEempo se caracterizam pela ampla
aceitacdo por parte dos profissionais. Esta catstat advém da observacdo de muitas
propostas de formacao continuada e do didlogo coatadémicos, envolvidos com pesquisa
ou que desenvolvem trabalhos sobre esta temética.

As teses sdo as seguintes: (A) a escola clomas privilegiado da formacéo
continuada; (B) a valorizacdo e o reconhecimentcsalwer produzido e acumulado pelos
profissionais da educacéo; e (C) o ciclo de vidaptofessores.

Na perspectiva da escola coroeus privilegiado da formacao continuada sao
levadas em consideracdo todas as praticas vivesxciad dia-a-dia pelos profissionais da
educacdo. Considerando o cotidiano e o espaco idialade profissional comdocus
privilegiado para o aprimoramento de sua forma&&ba tese de Candau visa confrontar a
principal critica feita pelos profissionais em géla ao distanciamento entre as teorias
abordadas nas formacdes e a pratica do dia-a-drudo a garantia do local — escola — como
espaco para a formacdo nao estrutura uma nova pgEweala proposta. Para que esta
formacdo continuada seja diferenciada da concepcidgsica” ela precisaria garantir a
reflexao, a identificagdo dos problemas e a regol@ps mesmos.
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A partir desta compreenséo, diz a autora:

[...] trata-se de trabalhar com o docente de umeermknada instituicdo,
favorecendo processos coletivos de reflexdo evietefio na pratica pedagdgica
concreta, de oferecer espagos e tempos institlizadas nesta perspectiva, de
criar sistemas de incentivo a sistematizagdo dadicps pedagodgicas dos
professores e a sua socializagéo, de ressituaballio de supervisdo / orientagéo
pedagogica nessa perspectiva. Parte-se das meckEssireais dos professores,
dos problemas do seu dia-a-dia e favorece-se @osede pesquisa-acio
(CANDAU, 1998, p. 58).

Compreendemos, entdo, a partir da autora, que maédo continuada na
perspectiva da escola, precisa superar 0 mecanigsarepeticdo, tornando-se uma pratica
coletiva, construida com base na realidade dodspiofiais envolvidos com determinada
instituicdo educacional. Considerando, sobretuddyeflexdo”, a “sistematizacdo” e a
“intervencao” no processo formativo e de construdaatitaria dos sujeitos.

No que diz respeito a valorizacao do saber doc@amedau destaca a importancia
da apropriacao desse saber como elemento chavebosagdo de uma proposta de formacgéo
continuada, utilizando-se desse saber profissicoato base para formagdo do préprio
sujeito. Ela destaca [...] a importancia do receoithento e da valorizacdo do saber docente
[...] Saberes esses que brotam da experiéncia pasaela validados” (CANDAU, 1998, p.
59). O saber docente, portanto, torna-se um das el&s propostas de formacgéo continuada,
tentando diminuir a distancia entre o0s saberes éat@ds, produzidos dentro das
universidades, e o0s saberes escolares, produzidas professores e profissionais da
educacao basica. Ou seja, entre o saber intelectuahber pratico.

Com grande destaque e alinhamento a essa formulag@ontramos boas
referéncias nos estudos promovidos por Tardif (PO0Rste autor tem investigado os saberes
que respaldam essas propostas e que também meredestaque nas formulacdes de
Candau. Tardif coloca em foco as multiplas dimessgee compdem o saber docente,
desmistificando que este sé possa ser adquiriddamtedas formagfes promovidas por
instituicdes. Infere ele que a “historia de vidaérecte especial destaque, mas que outros

7 para tais consideragbes tomamos como referénaibira Saberes docentes e formagdo profissional
Petrépolis, RJ: Vozes, 2002. Mesmo se tratandondewutor Canadense, o pensamento de Tardif inflaanci
muito as concepgBes educacionais no Brasil. Ekga® também foi ajudada pela frequéncia com qaetor
frequentou 0 nosso pais, onde participou de patestncontros e seminarios. Além disso, demonstraesis
trabalhos ser conhecedor do educador Paulo Ffazendo coro a ideia de valorizagdo do professamoco
agente de transformacdo. Tardif fundamenta suasufacdes em uma vasta base teoérica: filosofia grega
sociologia e outros pesquisadores da educacdocdfreate em suas obras citacdes em referéncia a&Web
(interacdo social como aprendizagem), Bourdieu tédaos curriculares), Schon (educador americano que
desenvolveu seu arcabouco teérico respaldado ma¢dio do professor reflexivo).
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saberes precisam ser conhecidos para que a forndedmto aconteca, sao eles: os
disciplinares, os curriculares, os profissionaas @xperiéncias.

Candau (1998) neste contexto, e também Tardif (20@Bbos a partir destas
formulacdes destacam os equivocos cometidos petesescde formacéo continuada, quando
oferecidos pelas universidades, ao tratar os pofes como “tabula rasa”, como se nao
tivessem um saber, propondo as formagfes partionderd como se estes, os profissionais, ja
nao possuissem uma trajetoria de vida. Trajet&tem ruito diferente da trajetoria conceitual
e tedrica promovida pelas universidades.

O terceiro eixo destacado por Candau (1998) tratacidlo de vida dos
professores. Por acreditar que as consideracOesitdea podem ser extensivas a todo o
contexto educacional e a todos os profissionaisdigacao, para além da funcdo docente,
trataremos sobre ele.

A formulagdo da autora, no que diz respeito a este, fundamenta-se no
pensamento de Hubermann (1992 apud CANDAU, 1998)siderando que 0s processos de
formacdo continuada ndo podem ser pensados detmits entre as etapas do ciclo
profissional e as diferencas entre o percursoxpearg&ncia vivenciada por cada profissional.

Candau (1998), a partir desta referéncia em Hub@rmdentifica as cinco etapas

basicas:

[...] a entrada na carreira, etapa de “sobrevigreidescoberta”, a fase de
estabilizacdo, momento de identificacdo profisdioeaseguranca; a fase de
diversificagdo, momento de questionamento, de @rpetacdo, de buscas plurais;
o momento de serenidade e distancia afetiva efaseceadorismo e lamentacgdes e,
finalmente, atinge-se um momento de desinvestimeatgarecuo e interiorizacao,
caracteristico do final de carreira profissionalUBERMANN, 1992, apud
CANDAU, 1998, p. 63).

A partir desta discussdo sobre o ‘ciclo de vidaautora chama a atencao para a
complexidade deste processo, composto por muitasives. Enfatizando o contexto
sociopolitico e historico-cultural nos quais osefiop estdo inseridos, assim como as
diferentes culturas dos que trabalham e estudasscwa.

A proposta, portanto, procura articular dialeticateediferentes dimensdes que
envolvem os profissionais da educacdo e que poesvedo desprezadas ao se pensar o
processo formativo. Chama atencéo para pontosacsiuguiie precisam fazer parte de qualquer
proposta de formacéo continuada que proponha tnanaf a realidade profissional dos
sujeitos envolvidos, “[...] 0s aspectos psicopedays, técnicos, cientificos, politicos-

sociais, ideoldgicos, éticos e culturais [...]" (8§BAU, 1998, p. 67).



95

4.2.3 O PROGED: Proposta em REDE para os Profissiamns da Educacéo

Pelo que vimos até aqui, ndo somente os cursosra@¢ao continuada sdo em
grande numero, mas também sdo muitas as compreemséspeito deste tema. Gatti (2008,
p.57) chama atencdo: “Nos ultimos dez anos, cregmmmetricamente o numero de
iniciativas colocadas sob o grande guarda-chuvareoo ‘educagao continuada’™.

Antes disso, Arroyo (1999) ja alertava quanto agppstas de formacdo que se
anunciavam. E elencava diversas questdes, entra @lacessidade de repensar as concepcoes
de formacéo dos profissionais da educacdo, a detsag@io da ideia de formacdo para
resultados em prol de uma proposta de formacgao maeadora.

Se pretendemos introduzir uma nova pratica, uma mogtodologia, um novo
curriculo ou uma nova organizagdo escolar, a praraiestao a colocarmos seria
quem vai dar conta das inovacdes e como prepapacitar os professores para
as novas tarefas (ARROYO, 1999, p. 145).

Também alertava sobre o imaginario existente nsiBsabre a formacgéo de
professores, sugerindo um repensar das concepgirdsiaas de formacao dos profissionais
da educacao. Ele também questiona as politicascpslde formacao continuada, colocando
em cheque as ofertas e apresentando a necessidaske r@pensar a formacao de novos
sujeitos, reconhecendo os profissionais da educawdo elementos chaves do processo de

melhoria da qualidade da educagéo basica.

E curioso constatar que é no campo da formacaorafesgionais de educacéo
basica onde mais abundam as leis e os parececesisielhos, os palpites faceis de
cada novo governante, das equipes técnicas, acad§&hcias de financiamento,
nacionais e internacionais (ARROYO, 1999, p. 151).

Nada mais propicio para resumir este contexto doeagta referéncia. A partir
destas observacfes, concluimos que existia um&pgo#e de que a centralidade na figura do
professor deveria ser 0 norte a seguir em qualopagrosta de formacédo, o que tem mudado
na ultima década. Percebemos uma nitida preocupacgrarte dos governos ao conceber as
politicas publicas em relagdo a sua maior abramgéagora incluindo neste processo outros
profissionais envolvidos com a educacéo.

Gestores de redes e sistemas, superintendentescenhais, gestores de unidades

escolares, técnicos e professores agora sdo pdweebum contexto mais amplo, numa
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tentativa de integralizacdo, onde todos estao artiante imbricados no processo de melhoria
da qualidade da educacgé&o basica.

O que percebemos a patrtir dai,

[...] a educagdo continuada foi colocada como apadmento e avanco na
formacao dos profissionais Incorporou-se essa necessidade também aos setores
profissionais da educac&doo que exigiu o desenvolvimento de politicas nzai®

ou regionais em resposta a problemas caractegsteEmosso sistema educacional
(GATTI, 2008, p. 58grifo nosso).

E nesse contexto e a partir deste entendimentongoepodemos deixar de
considerar que o proprio conceito de ‘formacao inoatla’ carece de revisdo, como ja
alertamos anteriormente. Ao invés dos investimemios formacdo serem aplicados em
iniciativas de aprofundamento de estudos, ampliggiqualificacdo profissional, pesquisas
em demandas especificas, compreensédo de realidadiesilarizadas, o que percebemos sao
outras situacdes. Tentativa de correcao de fornsagferarias e precarizadas, iniciativas de
qualificacdo compensatoérias e desvirtuamento dgetiots e das propostas de atualizacao
profissional. E a execu¢do da acao, a realizacdfodaacao’ propriamente dito, € muito
distante daquilo que se previu em seu planejamEragoratica ainda muito distante da teoria.

Segundo Gatti e Barretto (2009), a partir de sdtimmas estudos sobre as
propostas de ‘formacao continuada’, algumas expeadaé merecem destaque por serem bem-
sucedidas, considerando o processo de reconced#tg@ti e contemplando as experiéncias
profissionais no processo formativo. Concepcdao juielentificamos como uma tendéncia
conforme o quadro teorico que elaboramos anterioien€ontudo, estas experiéncias ainda
sao minorias no contexto das politicas educacionais

O reconhecimento das experiéncias profissionaivesa@le referéncia para
elaboracdo de novos conceitos e redimensionamentmvhs praticas a partir da concepgéo
que valoriza os conhecimentos preexistentes. Nanemt ao mesmo tempo em que sao
enfatizados os avancos nas propostas de formacdimuada, as autoras fazem um alerta.
Ainda s&o muitos os casos de formagéo continuadaadatam a concepcéo de ‘formacéo
compensatoria’, procurando suprir as lacunas hesdaw contexto das dificuldades na
formacao inicial.

E seguem apresentando outros problemas:

Nao raro o modelo de capacitacdo segue as castic&si de um modelo 'em
cascata', no qual um primeiro grupo de profiss®@acapacitado e transforma-se
em capacitador de um novo grupo que por sua vexitapum grupo seguinte [...]
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embora permita envolver um contigente profissiobaktante expressivo em
termos numeéricos, tem-se mostrado pouco efetivodpae trata de difundir os
fundamentos de uma reforma em suas nuances, pidéaged e implicacdes
(GATTI; BARRETO, 2009, p. 202).

Muito antes de Gatti essa discussédo também ja balodevantada por Libaneo e

Pimenta (1999), que emitiram a seguinte opiniao:

Faz-se necesséria e urgente a definicdo explieitanth estrutura organizacional
para um sistema nacional ftgemacao de profissionais da educacdancluindo a
definigdo dos locais institucionais do processonfitivo (LIBANEO; PIMENTA,
1999, p. 241, grifo nosso).

Kullok (2000), fundamentado no pensamento de Aptdwdvoa, trata sobre o
processo de qualificacdo profissional na atualidadgresenta diversos elementos como pré-

requisitos para a efetivacado de uma proposta ceultaelos efetivos,

[...] a educacéo [...] ndo pode ser apreendida expticitada mediante categorias
de um Unico campo epistemolégico, devendo, portant@balho déormacao do
profissional da educacdos6 ser proposto a partir de uma integracéo cuaricu
por sua vez ancorada na multidisciplinaridade, namstisciplinaridade e na
interdisciplinaridade (KULLOK, 2000, p. 25, grif@sso).

Como podemos perceber, ndo sdo poucas as condeeragespeito do grande
namero de ofertas de formacgéo continuada e dazuldifides em perceber qual o publico a
que se destinam, assim como, os resultados efelessas propostas.

Ainda sobre as ‘politicas publicas para a educagdf@rmacao dos profissionais
da educacéo’, no caso da Bahia, foi colocado erticara PROGED. Iniciativa da UFBA,
para vinculagdo a REDE, e que ndo foge ao contxt@ue se discute a multiplicidade de
ofertas e os questionamentos sobre a qualidadesdasipostas de formacéo continuada.

Ao analisarmos o PROGED no contexto da REDE, fanseessario uma
compreensao mais geral, levando em consideracéariaseis que podem contribuir para o

nosso entendimento desta proposta.

Com a multiplicacdo da oferta de propostas de ediacaontinuada, apareceram
preocupacdes quanto a ‘criteriosidade’, validadefieacia desses cursos, nas
discussdes da area educacional em geral, nas dalagestores publicos da
educacgdo, em instituicdbes da sociedade civil firalocas de iniciativas dessa
natureza e nas discussoes e iniciativas dos ldgigla (GATTI, 2008, p. 61).
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Diante de tudo isso, procuramos enfatizar a impoigade um estudo que
evidencie a relacdo entre a formacdo profissionak goliticas publicas voltadas para a
educacao. Buscando uma melhor compreensdo dessaajeedesse contexto, as discussdes
sobre a formacao profissional merecem novos diélaganalises no que diz respeito a
formacéo continuada.

E importante salientar que as atuais exigénciascemprimento as cobrancas
sociais pela melhoria da educacdo, da qualidadevidle de justica social, de acbes
afirmativas, cidadania e igualdade de oportunidaégem acdes de iniciativa dos poderes
publicos que possibilitem todos estes direitoscesiade e que se manifestem nesses cursos
de formacédo dos profissionais da educacgdo. Dassarfreocupac¢do em investigar, ao estudar
o caso do PROGED, se estas metas estdo sendo oumgaondas.

A partir da analise das diversas acbes implemesitpdbo MEC, inclusive as
propostas para formacdo dos profissionais da edacdgaviani (2007) aponta opinides

bastante claras,

N&o deixa de ser bem-vindo esse dinamismo do ME@@jplicando as acdes com
as quais se pretende mudar o perfil da educac&ildina se bem que se deva
estar atento para evitar a fragmentacao e dispgrséitevariam a perda do foco na
questao principal: a melhoria da qualidade da egic®asica (SAVIANI, 2007,
p. 1251).

E complementa,

Inegavelmente, é preciso aproveitar esse momeniordeel, em que a
sensibilidade em torno da importancia e prioridddeeducagdo se espraia pela
sociedade e parece exigir que se ultrapasse o rmmsdas proclamacdes
discursivas, e se traduza em acdes efetivas (SAVI2007, p. 1251).

Além de discutir a proposta de criagdo da REDE eoasepcdes politicas para
formacao dos profissionais da educacéo, precisast@s atentos a quem Sao 0S sujeitos
dessas politicas educacionais. Apenas fazer refaréms politicas publicas, ou mais
especificamente, as politicas educacionais, namésana coisa que tratar de uma politica de
formacdao dos profissionais da educacéo.

E com frequéncia que tratamos das politicas deédgéim dos professores, e na
maioria das vezes centradas na acao docente. Nmt@ntonsiderar uma proposta de
formacdo que agrega além dos professores, ososugkitacao docente, ‘outros profissionais

da educacédo’ ndo é tdo comum.
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Mesmo mencionado nos documentos que fundamentaoncemgdo da politica
da REDE, a contemplacdo dos profissionais da edocago é uma questdo enfatizada ao
longo do processo dos cursos de formacao. Contwloaso do PROGED, esta explicita a
incorporacdo destes profissionais ao processo atendicdo continuada’. O que pode ser
comprovado pelo perfil dos matriculados nos curdtss que, no entanto, ndo significa a
garantia de bons resultados, como veremos nasestagbes dos envolvidos.

Libaneo e Pimenta (1999, p. 253) enfatizam “a ir@uria da formacdo de
profissionais da educacagara atuar em contextos néo-escolares (grifo pss@ue nos
levou a considerar esta questdao como crucial patesenvolvimento deste nosso trabalho,
partindo do reconhecimento das especificidades recplaridades destes sujeitos. Como
percebemos uma questdo nada atual, e quando aéivierde efetivacdo ndo alcancou os
resultados esperados.

Nosso desafio, que pretensiosamente buscamos ratiegte trabalho, foi
identificar os pontos de interseccéo, articulagdaesarticulacdo na proposta do PROGED,
que buscou garantir uma formacédo envolvendo profiass da educacdo, nem todos
exercendo a funcdo docente, mas também gestonexieg, sistemas e unidades escolares,
tomando como referéncia a mesma base tedrica.

Uma das questdes que nos instigou ao iniciar esbalho, lancando davidas
sobre a efetividade da formacdo desenvolvida p&®®ED, foi identificar em qual
momento dos cursos de formacdo foram garantidatisasssdes sobre as especificidades
inerentes as fungdes técnicas, administrativagedtio e da docéncia desses sujeitos, ja que
o atendimento a essa multiplicidade de fungbesuarados objetivos daqueles cursos. E
anunciado em seus documentos.

O mais interessante em tudo isso era perceber spag @&ssim como outras
questbes, estava sendo levantada por alguém qtieigaesa deste programa de formacao
continuada, o PROGED, desde o seu inicio. E aiddahavia se dado conta de que todos os
trabalhos estavam sendo padronizados a partir denesmo referencial, ndo levando em
consideracao as diferentes dinamicas de traballcadke um desses sujeitos, os ‘profissionais

da educacao’.
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5 CENTRO-ISP/PROGED: UMA PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUADA

Ao analisarmos o PROGED, procuramos definir quaigpressupostos basicos
que fundamentaram os cursos de formacdo continwadmtre estes, identificar qual a
concepcdo e a proposta pedagdgica que orientaraattes ali desenvolvidas. Podemos
adiantar que ndo identificamos uma sistematizagdocodcepcdo e nem de modelos tedricos
que orientaram as acdes do Centro/ISP. Mas foiilymssonstatar algumas interferéncias e
arranjos a partir da visdo dos diferentes sujefios estiveram envolvidos nas acbes de
formacao, influenciando assim, as préticas e ostosdjue ali foram praticados.

Apesar da auséncia ou omissdo na explicitagdo dé sgja a concepcédo do
PROGED, identificamos uma valorizacdo de algunsefgos. Entre estes podemos citar: a
producdo de materiais; a definicdo do conceitoalmdcao continuada; a classificacdo de
principios elencados como pedagdgicos; a definmdopublico-alvo para as formacdes,
elegendo como prioridade do Centro os ‘profissimE educacdo’, opcao que influenciou
diretamente na elaboracédo dos materiais pedagggarasos cursos do PROGED.

A acdo do PROGED também foi classificada como umi@iga de extensao
universitaria, mas ainda assim, veremos os distar@ntos evidenciados nas falas dos
coordenadores e ex-cursistas, entre a producédéracacentrada no universo das discussdes
reflexivas e a pratica laboral dos profissionaisedaicacdo, uma aproximacdo ainda por
acontecer, ja que a proposta do Centro/ISP por od@iBROGED n&o conseguiu minimizar
esta questdo, a de garantir o atendimento a estdsspnais respeitando as suas

particularidades e especificidades.

5.1 CONCEPCAO E PROPOSTA PEDAGOGICA DO PROGED

No conjunto das a¢des do Centro/ISP, o PROGEDri@ic para operacionalizar
as aces da REDE. Em seus documentos orientajqresa oferta de dois de seus cursos,

constam as seguintes descri¢cdes do programa:

O PROGED ¢é um programa de educagéo inserido nodigp suplementar da
Universidade Federal da Bahia. Sua missdo é pramowesos de formagéo
continuada de gestores de sistemas municipaisud@edo e de unidades escolares,

'8 Esta mesma citacdo se repete em dois documerstiistat, no documento de orientacdo pa@ueso de
Formacédo de Tutores em EAD orientacBes gerais para tutoria e também no deotompara oCurso de
Formacédo de Tutores em EADpara atuacdo na area de gestao educacional, amodatas, mas disponiveis
em: <http://www.proged.ufba.br>. Acesso em: 17 rte/2010.
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de modo a propiciar-lhes qualificagdo técnica addgquas atuais exigéncias da
legislagdo educacional e as necessidades educiacdo®mcontextos em que estes
sistemas e unidades estdo inseridos. O PROGED aahgia através de apoio
técnico a secretarias municipais e desenvolvimdeattecnologias que sustentem a
melhoria da qualidade do atendimento educacionaB&J Curso de Formacao de
Tutores em EAD: orientacdes gerais para tutorih, . 5).

Como ja identificado anteriormente no capitulo 8tedrabalho e na apresentacao
das tabelas 4 e 5, constando a pagina 62 des&dhivadinde tratamos sobre a organizacao dos
modulos, o PROGED se destacou pela significativalygdo bibliografica de seus textos,
produzidos especificamente para utilizacdo em sersos. Estes materiais foram elaborados
em atendimento a sua vinculacdo a REDE e comoerefiis para estas producgdes, 0s
documentos orientadores dos cursos trazem alguiretsizés e pressupostos pedagdgicos
que deveriam ser seguidos por todas as instituigdesvziessem fazer parte na formacéo da
REDE. Entre estas descri¢des, a primeira diz respedefinicdo de ‘formacéo continuada’,

explicitada da seguinte forma:

Quanto a sua natureza, este é um curso de fornamdmmuada. A educacédo
permanente, ou educacao continuada € entendida emm@rocesso que se
desenvolve ao longo da vida humana. Opde-se adéetpie a educacao seria uma
atividade propria de uma fase da biografia indigld®arte do pressuposto de que o
processo de aprendizagem é continuo, e transcesgtmkarizacao formal. Envolve
praticas educacionais formais, ndo formais e indsm desenvolvidas por
diferentes instituicdes através de diferentes nudbdgihs, em diferentes momentos
da vida do individuo (UFBA. Curso de Formagéo deilas em EAD: orientagGes
gerais para tutoria, s.d., p. 6).

Outro item nos descritivos dos cursos faz refeegficoncepcao pedagogica” a
ser seguida. Interessante notar que as orientalg¥esursos apesar das especificidades de
seus publicos, pouco diferem entre si na apresEmtalps mesmos e na concepgao
apresentada para suas organizacbes de formacamdueipdo literalmente todas as
proposi¢cdes em ambos os documentos. Isso de oara hos causa estranheza, sobretudo se
considerarmos a pretensdo destas iniciativas emextem publico tdo variado.

Aproximando-se um pouco mais do objeto, veremos® jgstificou um olhar
especial sobre esta proposta de formacao continoadsiderando que o PROGED procurava
garantir um atendimento diferenciado ao classifotemo seu publico-alvo os profissionais da

educacao.

Contemplamosservidores publicos com formacdo pedagogicdpedagogos,

licenciados, especialistas em educagdo, mestrammiosducagdo ou mestres em
educacdo), que atuam emistemas municipais ou estaduais de ensino
prioritariamente, comotécnicos de secretarias de educagdo, coordenadores
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pedagodgicos, professores ou gestores de unidadesokses [...] O oferecimento
gratuito da formacgao, com certificacdo UFBA, e leskecimento deste publico-alvo
reafirmam nosso comprometimento como sistema miblée ensinogic) (UFBA.
Curso de Formacao de Tutores em EAD: orientacdmésgeara tutoria, s.d., p. 7).

Este € o primeiro item que gostariamos de destgaanalisar a concepcao
pedagogica nos cursos de formacdo continuada ddGEROO que dizer de uma proposta
que se pretende inovadora, objetivando a formagabnuada dos profissionais da educagéo,
um publico tdo diverso, mas que se utilizava dosmes recursos e materiais didatico-
pedagogicos que proporcionasse formacdo a todalstimamente, como se fossem
componentes de um mesmo contexto?

Além deste, outros documentos no contexto do PRQG&Dbém definiram o

publico-alvo participante deste programa.

No caso dos servidores publicos — funcdo que, thuranuito tempo, foi
considerada estavel, com rotinas padronizadasgémoias previsiveis — é evidente
a eclosdo de um conjunto de transformacdes que estdxigir uma gama de
conhecimentos e habilidades vinculados a novasol@gias e as novas
configuracdes das fun¢des do Estado. No que dieitesaosprofissionais da
educacdq sera necessario acrescer a esse quadro mudagpdiativas nao
apenas nos conteidos da educacgéo, mas, sobretuttoyma de desenvolvimento
das atividades de gestdo educacional. A escolaicpillisseminou-se, e a
universalizacdo do atendimento exige complexasagpes de gestdo de sistemas
(LUZ; RICCIO; SILVA, 2005, p. 96, grifo nosso).

Apesar da evidéncia, outra referéncia procura eemear novos detalhes,

deixando claro a quem se destinavam os cursosma¢éo continuada.

Diante do exposto, ganha relevo uma atuagdo juoto gestores de sistemas
educacionais — secretarios de educacéo e corpiedédm secretarias municipais (e
estaduais) de educacéo — e os membros de condelldoea educacional no sentido
de promover espacos de apresentacdo e discussso e modelo de gestéo,
descentralizada e democratica, para que se postztivae as concepgbes e
praticas de um novo padrdo de gestdo de sistemasiedcionais. Esse € um dos
papéis dos cursos de formacdo continuada de gestorede sistemas
educacionaigLUZ; JESUS, 2006, p. 27, grifo nosso).

Considerando a formacgéo continuada deste conjunfwrafissionais, fica claro a
opc¢ao nos cursos do PROGED por um tipo de formab#angente, contextualizada e que
consiga contemplar diversas dimensdes entre addargxercidas por estes profissionais da
educacdo. O que ndo quer dizer que isso tenhaaedantecido na pratica, como veremos

mais adiante nos depoimentos dos proprios envavids formacgdes.
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Outro ponto em destaque naquele programa foi quantoeconhecimento da
importancia da escola comocus privilegiado de atuacdo destes profissionais. Mesm
justificando em diversos momentos, como percebemus documentos anteriormente
citados, que as formacdes deveriam estar direcasna@lo somente aos sujeitos com atuacao
escolar, ainda assim, contrariando estas oriergagbeque percebemos foi o foco,
prioritariamente, direcionado aos profissionais degempenhavam as fung¢des docentes.

Na definicdo desta concepcao, 0 destaque a ag#&ulentre os sujeitos e o seu
espaco de atuacdo parecia estar limitado a esPelaebemos, ao analisar a politica
educacional, mesmo n&do desempenhando as funcoestemcos profissionais da educacdo
sdo convidados a manterem o foco na escola, j&sfee segundo a concepcdo desenvolvida
no PROGED, é considerado como espaco das transgfoesiaexcluindo-se deste contexto

outros espacos que por ventura ndo fossem escolas.

A centralidade que a escola assume no contextd iateasifica a necessidade de
mudancas ndo sO nas suas bases estruturais e tgaiscecomo também nas
posturas e atitudes de quem faz educacéo: govemadissionais da educacéoas
diversas representacdes da sociedade civil quenatwacampo educacional, etc.
Esse movimento traz a emergéncia da ressignificdg&dpestdo escolar e da pratica
educativa, tendo como referéncia, principalmengeretacdes que se estabelecem
entre escola, cultura, cidadania e democracia (LIEZSUS, 2006, p. 29, grifo
NOSsO0).

E complementa:

A ressignificacdo do papel da escola passa pornawa compreensao do trabalho
pedagédgico, antes responsabilidade exclusiva degwor, que passa a ser tarefa de
todos os que constituem a comunidade escolar, Ihad@Ees docentes e néo
docentes: gestores, secretarios, coordenadores ggmedas, bibliotecarios,
professores, porteiros, merendeiras, etc. A exigéde profissionais qualificados é
condicdo essencial para o sucesso da escola (IE&)S, 2006, p. 49-50).

Identificamos, portanto, que a politica de valg#@a dos profissionais da
educacédo incentivada pelo MEC, estava sendo caoead pratica pelo PROGED, porém
com ajustes, pelo menos assim entendemos ao amasastas formulacdes dos cursos de
formacdao continuada.

A politica educacional praticada no Centro/ISP a&plieitar a sua concepcao
delineava duas dimensdes, a contemplacédo dosspimifiais da educacgédo’ e a ‘escola como
lugar de transformacfes’, que merecia a atencéeciesme todos os profissionais, fossem
eles responsaveis mais diretamente pelos procpssiag0gicos, no espaco da sala de aula,

ou pelas formulacfes das politicas educacionais.
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Além destas duas dimensdes, outra caracteristgaloou as ofertas dos cursos
de formacao continuada do PROGED, foi a sua coiggi enquanto extensao universitaria.
O fato do programa esta vinculado a universidaste, também cumpria um papel precipuo a
ela, ao exercer uma das trés funcdes, que segenekpsera indissociaveis, aliado ao ensino e

a pesquisa.

Isso significa que osursos de formacgéo continuada de gestores, comovadiade

de extensédo universitaria devem estabelecer uma interacéo efetiva entieBAU
[ISP-PROGED] e a realidade educacional de munisigim estado da Bahia e de
outros estados. Nessa interagdo, o objetivo pahcég o de compartilhar o
conhecimento ja produzido sobre gestdo educaciepabo mesmo tempo,
estabelecer as bases para amplia-lo, aprofundadaaéfica-lo (LUZ; JESUS,
2006, p. 63, grifo n0sso).

E para ser mais especifico, acrescenta:

Nessa perspectiva conceitualeléensdo universitariavoltada para a formagédo de
gestores, definiu-se que os cursos devem promavar articulagdo entre o saber
académico disponivel e a pratica concreta dessdisgonais, de modo a superar
as generaliza¢des indcuas sobre a realidade edoahogeralmente consideradas
nos cursos de formacao inicial ou continuada. @angevo, nessa definicdo a
necessidade de contextualizacao dos temas trabalbaghartir das situacées reais e
concretas e a interacdo dos cursistas com olasris de atuacdo, com a sua
comunidade de trabalho, além da troca de expeagncom outros contextos.
Assim, privilegia-se uma metodologia voltada pamoastrucdo do conhecimento
contextualizado, voltado para a resolucdo de pnadde sem descurar da necessaria
reflexdo tedrica (LUZ; JESUS, 2006, p. 63-64, gn@sso).

Também identificamos como objetivo destes docunsetdonar claro para os
participantes qual a concepcdo pedagogica dos ssufsndamentado em sete principios,

elencados para o Programa. Sao eles:

. Da provisoriedade do conhecimento.

. Da interdisciplinaridade ou das interfaces do coirhento.

. Da educacdo como espaco de construcdo da democracia
. Da educacgdo como processo dialdgico.

. Da pesquisa como principio educativo.

. Da autonomia do educando.

. Da necessidade de novas competéncias.

(UFBA. Curso de Formacéo de Tutores em EAD: origiga gerais para tutoria, s.d., p. 11).

Esta € a concepcdo pedagodgica que embasou as @esesvolvidas pelo
PROGED, nas formac¢des que deveriam ser para osgooiais da educacdo. Ndo somente

restritas ao ambito da escola ou do profissionaled®, mas no contexto dos outros
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profissionais da &rea educacional, articulando rendgdo continuada com a certificagéo
profissional como pressupunha a legislacdo poagasanalisada.

N&o encontramos em nossos levantamentos e analiagges aprofundamentos
nos materiais produzidos para 0S cursos que tesagkesta concepcdo pedagogica, ou
mesmo que sistematize um modelo ou referencialictedrara definicdo da formacéo
continuada, ficando assim, a cargo destas defimigguilo que consideramos como
orientacdes gerais dos cursos de formacéo contanuad

Muitas destas questdes foram colocadas aos coalm®saresponsaveis pelos
cursos por meio das entrevistas, jA que eles cartegrantes do PROGED, eram o0s
responsaveis pelos cursos de formacgdo continuagela contratacdo dos professores
formadores. Chamou-nos atencdo perceber a divdesidia compreensdes destes integrantes
quanto a proposta da REDE e a politica educacimaboverno Federal, que pretendia ao
mesmo tempo a implementacdo da formacdo contingadk certificacdo profissional
conforme a politica oficial estabelecida para ost(@s.

As respostas destes entrevistados podem nos aucampreender melhor qual
ou quais compreensfes eles tinham em relacdo &icpolie formacédo continuada e
certificacdo profissional, associada a valorizagése profissionais da educacédo, e quais as
ressignificagdes entre 0 proposto e o executado.

Assim, adotamos como estratégia para o levantandesstas informacdes tanto as
publicacbes (artigos e documentos orientadorespoeddas para 0S cursos como as
entrevistas realizadas com estes coordenadorefespooes formadores e ex-cursistas.
Acreditamos que as transcricdes de alguns treclastasl entrevistas ilustram muitas
passagens que referenciam partes deste trabalhmgradino.

A partir da coleta destas informacdes, podemodsicaario entendimento que estes
responsaveis pelos cursos, todos coordenadoresiggmaa das etapas do programa, ou
responsaveis pela producdo de materiais (textasstigs ou mddulos) possuem sobre o
desenvolvimento e a avaliacdo deste programa. Agpdo registrados alguns destaques que
consideramos importantes para elucidar as judiifees e por vezes as contradicdes no
desenvolvimento dos cursos de formacdo continuadardfessores e profissionais da

educacéo basica e que contribuem para compreeasimaoncepcao.

9 Fazemos referéncia as transformacées ocorridas westexto, desde a promulgacdo da LDB em 1996,
passando pelo PNE em 2001 e explicitando a proplesfarmacédo continuada e certificacédo profissiaite
profissionais da educacédo, com aprofundamento sedieetema no topicd rede como uma proposta de
formacao continuada tratado entre as paginas 41 a 50 deste trabalho.



106

Antecipamos-nos em algumas conclusdes e observemoinhas gerais que
todos os participantes das entrevistas avaliarasitiygmmente a proposta, e estes aspectos
positivos sdo muito proximos, ressaltando semma&cteristicas como: a extensdo como uma
pratica a ser valorizada na universidade; a adgéd entre as diferentes esferas do governo
federal e municipal na resolucao dos problemasasimtais; a aproximagéo da universidade
com a educacao bésica, diminuindo o distanciamemite as questdes referentes a formacéo,
oferta e universalizacdo da educacéao; foco naslatigs praticas com projetos de intervencao
nas escolas, redes e sistemas; vinculacao entia égoratica.

Isso ndo quer dizer que este discurso tenha sgladsea risca, e que todos os
envolvidos compartiihem das mesmas idéias. Apesddehtificarmos uma tendéncia, esta
listada acima, nem todo o processo de desenvolwns cursos aconteceram conforme o
planejado. Muitas vezes ao longo do processo,stamdiamentos também ficaram evidentes.
Sobretudo no que diz respeito ao universo reflexiaauniversidade e o mundo pratico da
educacdo publica. Esta aproximacgéo nédo foi facilengercebida em nenhum dos cursos
colocados em pratica, pelo contrario, a estragficaentre os locais e 0s sujeitos da producao
do conhecimento e os seus receptores ndo foi urblepna vencido, ainda que muito
discutido e evidenciado durante as formacdes. Na&apde alguns, isso de deve a diversas
situacdes/variaveis, ilustradas em algumas das. fala

Esse ‘distanciamento’ entre o ensino superior edacagdo basica, é uma
reclamacao antiga. Veremos que a fala de um memidrooordenacdo do curso apenas
reforca os relatos dos participantes ao longo #estes promovidos durante as formacoes,

eventos estes que pude participar também comossmféormador.

[...] a experiéncia foi muito positiva, eu ndo tendiivida, mas ainda existe sim
uma grande distancia entre a academia..., a uiaeeies e a educacdo basica,
parecem nao falar a mesma lingua (Relato do Coadie/RC — 1).

Em menor ou maior escala, as ‘reclamacdes’, evidenalém da critica a prépria
universidade, um desejo dos cursistas de extrapotancepcdo de que o saber cientifico
validado pelo universo académico é suficiente pasalver os problemas vivenciados no dia-
a-dia no contexto educacional, sobretudo nos espagolares, ou das redes e dos sistemas
educacionais.

Esta critica a universidade em relacdo a formag@ainuada ndo é uma

exclusividade vivenciada apenas no PROGED. Gattafeeguinte observacao a este respeito:
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[...] a formacé&o de professores é consideradadatle de menor categoria e quem a
ela se dedica é pouco valorizado. Decorre dai udeno hierdrquica na academia
universitaria, as atividades de pesquisa e de m@higcdo possuem
reconhecimento e énfase, a dedicacédo ao ensiformacéo de professores supde
perda de prestigio académico (GATTI, 2009, p. 258)2

Contudo, ndo podemos desprezar que a intencdo gteopelo curso, apresenta
sua contradicdo no momento que se definem os esplacreflexdo, da critica e analise das
questdes, aqueles onde os professores estdo peskmbnte as formagbes, 0S espagos
‘privilegiados’ da universidade. J4 o espac¢o daiqggAda execucdo e operacionalizagdo das
atividades, sera o espaco do trabalho, onde sesendolvidas as atividades ‘praticas’, outra
questdo que pbde ser evidenciada nos relatos dogr&istas, aproximando-se das reflexdes
de Gatti.

Percebemos assim, uma clara distingdo entre a eemg#o dos professores
quanto ao contexto da formacdo e a descricdo deocelencada em sua proposta. Ao
resgatarmos as discussfes sobre formacao contjrugdidenos a considerar as colocacdes de
Gatti (2009, p. 52) a respeito do decreto miniat@rsobre a politica de formacdo do Governo
Federal, quando pressupfe que as “[...] acOes fmamaleverdo prever a articulagao entre as
instituicbes de ensino superior e as redes de @dsireducacéo basica [...]", articulacdo que
nao aconteceu, fazendo aumentar ainda mais estna@snento entre a universidade e a
educacéo basica.

Entre os muitos aspectos considerados pela autoezece destaque o da
compreensao da universidade sobre a sua propr@datuenquanto instituicdo formadora

destes profissionais,

Outra questdo a considerar € a mentalidade e espagdes vigentes nas
instituicbes e seus membros, que, [...] acham-ggeigmadas pela conformagéo
gue historicamente se instituiu entre nds quarftorhacdo de professores [e dos
profissionais da educacdo]. Ha também a considetansdo entre académicos,
tecnélogos e educadores, em que a questdo do ahsina e do enciclopedismo
se opde as intencionalidades e finalidades huneads{GATTI; BARRETO,
2009, p. 53).

Nesta mesma direcdo e alinhando-se a este pensade@atti, Candau (1998)
h& mais de uma década ja observava esta desaiéicldatre o interesse da universidade em
desenvolver as pesquisas e as ofertas de formagdimuwada por ela praticada. Tratando

sobre o tema da formacao, a autora considera quenssses das universidades e seu corpo

% portaria n° 1.403/2003, Institui o Sistema NaciateaCertificacdo e Formacéo Continuada de Professor
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docente, sobretudo aqueles com formacdo mais @eeadom dedicacdo exclusiva de
trabalho, tem seus interesses voltados para a gxodcientifica, pesquisas e orientagdes,
atividades que demandam a maior parte do tempeslesbfissionais. Deixando assim, 0s
cursos de formacéo continuada em segundo planog q@de ser observado nas citacdes
anteriores.

N&o muito distante desta realidade, e contradizemda impressao inicial que
parecia ser de apenas elogios, o caso do PROGHDduzju este mesmo contexto. Os
depoimentos de ex-cursistas deixam transparecarnessma realidade, demonstrando um
grande distanciamento entre o trabalho desenvohludocursos e a auséncia da universidade
em apoiar o trabalho que foi desenvolvido durargecarsos. Uma questdo complexa, e
reconhecemos que em um trabalho dissertativo n@s®egairemos esgota-lo.

Aliada a esta situacdo desfavoravel, o distancitonemtre universidade,
educacéo basica e formacdo continuada podemogactasa discussao sobre inser¢cdo neste
contexto dos profissionais da educacgdo. As perespgobre os sujeitos profissionais da
educacao e as propostas de formacéo veiculadantextm do PROGED, parecem ser uma
acao isolada, sem outros referenciais dentro denmesiversidade. Uma observacéo que nao
podemos afirmar com total seguranca, ficando a divg@ressuposto, j& que o contexto desta
pesquisa nao permite tal aprofundamento, e asssrdetivemos somente a experiéncia do
PROGED.

Compreendemos, portanto, que o indicativo sobogradcéo dos profissionais da
educacao, propalado na legislacdo, ndo se opeadizimmn como deveria, ficando a cargo dos
proprios sujeitos o desenvolvimento da capacidadegerir a sua prépria formacgéo, até
mesmo nos cursos desenvolvidos no PROGED. Quanty swea capacidade de auto gestar
sua articulacédo entre os pares, maior o seu delseneato formativo. Pelo menos é assim
gue compreendemos ao verificarmos a auséncia éasmofde outros cursos e também na
forma como esta iniciativa foi desenvolvida.

Logo, o papel do Estado se limitou a criar estasdigdes, onde 0s sujeitos
precisam desenvolver a sua propria capacidade fiman@ que se tornou muito comum no
contexto da educacado brasileira contemporaneaeseminado de ‘autogestdo da carreira
docente’, como vimos a partir do contexto neolibdtassando o Estado a exercer o papel de
agente regulador, ndo somente dos servi¢os prestapopulacdo, mas também das carreiras

dos seus profissionais, onde o0 exemplo da cedizane parece ser um destes casos.
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5.2 FORMACAO CONTINUADA X CERTIFICACAO: DISTANCIAMBNTOS E
APROXIMACOES COM A POLITICA OFICIAL

Para compreendermos as atividades desenvolvidas PBROGED, faz-se
necessario retomarmos as discussdes sobre doigspomiciais, a relacdo entre formacao
continuada e certificacdo e a partir disso, a @iiracdo da politica educacional oficial que
foi proposta pelo Governo Federal.

O que foi proposto pelo Programa da Rede Naciom&atmacéo Continuada de
Professores de Educacdo Bésica (REDE), era a aridgdum Sistema Nacional de
Certificacdo e Formacéo Continuada de professamswvistas a resolver um problema grave
da educacédo brasileira. O fraco desempenho dossliuto da ma qualidade da escola
publica colocava o pais em evidéncia de forma negato cenario internacional, o que
tornava dificil a compatibilizacéo entre dois disos, de um lado o pais que se desenvolvia
economicamente e buscava aceitacdo dos organisiteosacionais, e do outro, o pais que
nao conseguia avancar na melhoria da qualidadeeidnal.

A anadlise destes dados ndo se constitui em nogetootbe estudo, mas sao
informacgdes facilmente encontradas site do INEP e apresentados por diversos autores
(FAVERO, SAMERARO, 2002; DALE, 2004; COSTA, 2004RBEZINSKI, 2006, 2008;
GATTI, 2008; GATTI, BARRETO, 2009) que h&a muito vesea debrugando nos estudos sobre
este periodo da educacao brasileira.

A Portaria n° 1.403 de junho de 28b3ue instituiu o Sistema Nacional de
Certificagdo e Formagdo Continuada de Professaregue influenciou na criacdo do
PROGED, trazia em seu bojo os encaminhamentossphreionar este problema, pelo menos
era desta forma que compreendia o Governo. Nacarasta intencionalidade do Governo
pode ser observada mediante a criacdo do prograota“Crianca Aprendendo”, que visava
melhorar o fraco desempenho dos alunos, principdakna partir dos resultados do Sistema
de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB) publicadns2601, periodo caracterizado pela
continuidade do Governo Fernando Henrique Cardastoge alinhamento ideoldgico com a
politica internacional neoliberal.

Se por um lado a Portaria evidenciava um problerageg a baixa qualidade da
educacéo publica, por outro, apontava os meiosquaga@a solucdo se materializasse propondo

iniciativas com foco na aprendizagem dos alunoa éormacéo continuada de professores.

2l Esta Portaria ja foi abordada em capitulo antesibre acontextualizacdo do temaao tratar sobreo*
contexto de criacdo da REDE; entre as paginas 32 a 41.
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Esta Portaria ao descrever o Sistema Nacional d€i€gédo e de Formacao Continuada de
Professores da Educacdo Basica, evidencia a relagiie dimensbes distintas, mas que
deveriam se relacionar a partir daquela iniciagjgaernamental, a certificacdo e a formacéo
continuada.

Para relembrarmos, propunha a Portaria:

| — o Exame Nacional de Certificacdo de Professopes meio do qual se
promovem parametros de formag&o e mérito profissson

Il — os programas de incentivo e apoio a formagauticuada de professores,
implementados em regime de colaboracdo com os futesados; e

Il — a Rede Nacional de Centros de Pesquisa erbebamento da Educacéo,
constituida com o objetivo de desenvolver tecnalegiucacional e ampliar a oferta
de cursos e outros meios de formacdo de profesg&RASIL. Portaria n°
1.403/2003, Art. 1°).

Como podemos perceber, esta iniciativa do govepnesanta varias propostas, a
certificacdo de professores, a formacgao continagadaprofissionais da educacédo e a criacao
de uma rede de pesquisa e desenvolvimento da €dupaca todo o pais. Com uma Unica
medida pretendia o0 Governo dar conta de tantosxssaomplexos, sobretudo se tratando de
um final de mandato presidencial, marcado pela pulasidade do chefe do executivo,
buscamos compreender como iSso se operacionaliaoprdtica, N0 Nosso contexto em
analise.

Ao longo deste trabalho j& temos tratado desteagesobre formacdo continuada
e as politicas educacionais, o que pretendemos agste topico € um maior delineamento, a
partir do PROGED, de como esta politica oficialdperacionalizada e como o Centro/ISP, a
partir de seus sujeitos, enxergavam a formacadnt@ua e a certificagdo profissional em
Seus Cursos.

A certificacdo, a partir da politica oficial, destva-se a todos os profissionais da
educacdo. Aléem de conceder o “Certificado Naciat@lDocéncia” aos profissionais que
obtivessem éxito no exame, apos avaliacado de tHatids e competéncias, estes profissionais
também receberiam “Bolsa Federal de Incentivo anggéo Continuada”. Contudo, uma
questao precisava de resposta, como o0 governmgr@teperacionalizar estas propostas.

Pretensamente, esta resposta foi dada pelo prgpnerno ao criar a Rede
Nacional de Pesquisa e Desenvolvimento da Eduagwése destinava a ampliar os meios
necessarios para que a politica alcancasse éxit@ forma que as representacdes oficiais,
por meio desta politica educacional, procuraranargara formacdo de professores e dos

profissionais da educacao, o desenvolvimento deolegia educacional, e que todos os
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participantes dos cursos pudessem obter o talfiCadid Nacional de Docéncia, ainda que
nao fosse exclusivo para professores e sim a wslpsofissionais da educagao, questdo nao
explicada pelas orienta¢cdes normativas.

E neste contexto, e com agilidade que n&o é compuoiitica publica, enpari
passua Portaria n°® 1.403/2003 que o MEC lanca o Edit@1/2003, onde explicita os pre-
requisitos para recebimento de propostas das sidaeles, tanto as que ja possuiam como é
o caso da UFBA com o Centro/ISP, como aquelas cuefestaram interesse em constituir
centros de formacgdo continuada. Aliado as propaiafrmacao estes centros precisavam
também manifestar o interesse em desenvolver egias| prestar servicos de apoio técnico e
profissional as redes publicas de educagédo, caimdb para a melhoria da qualidade.

E 6bvio que tantas medidas ndo passaram despasebidhegaram a provocar
descontentamentos. Como sintese deste conjuntoidativas, temos um posicionamento

bastante significativo de Freitas:

A definicdo das linhas mestras da politica de fgdoade professores, o Programa
Toda Crianca Aprendendo e seus desdobramentosortaxi® n° 1.403/2003, que
definiu o Exame de Certificacdo de ProfessoresRede Nacional de Centros de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo, constitnéda@mbito do Sistema
Nacional de Certificacdo e Formacdo Continuadardéefsores dos Programas e
criada pelo Edital n° 01/2003 da SEIF/MEC, bem ca@ninuta de Resolugéo, em
discussdo no CNE, que da organicidade a legisleggtente sobre formacdo de
professores e institui transformacdes polémicas anthito da pedagogia —,
configuram este novo quadro que, como um mata-bove imprimindo desenhos
desfigurados da matriz que lhe deu a cor (FREIT2883, p. 1097-1098).

Mas voltando ao nosso aprofundamento, o caso CESfre a operacionalizagcéo
da politica educacional por meio do PROGED, prewisa compreender como se
materializou a politica da REDE, sendo esta a f@ntantrada pelo governo para colocar em
pratica suas intencionalidades. Os contornos, isbgtdiretrizes e funcionamento da REDE
se deram do ponto de vista da politica, em um ontrmento histérico, o que ndo quer dizer
outro momento educacional. Segundo Freitas (2003,098), ao tratar sobre as politicas
educacionais, 0 novo governo “mantém o caratercengepcao presentes nas politicas de
formacgéao formuladas e implementadas no governaiarite

As “Orientacdes Gerais” para a REDE trouxeram efgose importantes no
intuito de “tornar publica a Rede Nacional de FaydmaContinuada aos sistemas estaduais e
municipais de ensino, as universidades, aos paies® a todos os envolvidos no processo

de formacéao de profissionais da educacdo no FBRASIL. MEC, 2005, p. 5).
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Este documento orientador buscava ajustar as tin@sados governos (iniciadas
com FHC e continuada pelo governo do presidenta)LBlortaria n°® 1.403, Edital n° 01/2003
— SEIF/MEC, Portaria n® 1.179 de maio de 2004 (guegou a Portaria n° 1.403). A REDE,
portanto, foi criada com o foco na formacédo corstday tendo como seus principais
componentes o0s programas desenvolvidos nas unisdes que passaram a agregar o
conjunto desta politica. Entre as tantas pretensbascava-se iniciar um regime de
colaboracdo com o objetivo de desenvolver tecna$ygincentivar o0 apoio técnico e
financeiro entre as universidades e ampliar asasfelos cursos de formacao continuada.

Entre as idas e vindas da politica educacionaiddex mudanca de governo, as
universidades, neste caso incluindo a UFBA por nuoo Centro/ISP, que havia sido
selecionado pelo Edital de 2003 foram mantidas cpamticipantes desta politica, mas a
operacionalizacdo de fato s6 foi iniciada em 2@0Ppartir de novas orientacdes buscando
atender os termos da nova Portaria 1.179 de m&20@ie

Com estas novas orientagdes do MEC o que devemrdemer no Centro/ISP para
que a politica oficial fosse colocada em pratica eursos de formacdo continuada atingissem

seus objetivos?. Para o bom funcionamento da pta@paiscolocado o seguinte:

Embora organizados por area de formagdo, é fundamgue cada Centro se
articule com os demais, ou com grupos de traba#fmird da propria Instituigdo,
para atender a demanda de formacéo nas diferengi®s @ atingir a capilaridade
gue se espera da REDE. [...] O Programa de Fornm2gatinuada de cada sistema
de educacdo definird seus objetivos, as prioridddeatendimento, o cronograma
de execucao, a forma e as condi¢cBes de participdgRiprofessores e as possiveis
vinculacdes das acdes de formacado com os prograeaglorizacdo docente
(BRASIL. MEC, 2005, p. 30).

Fundamentado nesta experiéncia e no que vivenciamgge podemos entao
considerar como aproximacao e distanciamento estee politica de criacdo da REDE e os
cursos do PROGED, oferecidos pelo Centro/ISP?. &mtquaproximacdes consideramos que
a politica da gratuidade e da producdo de matedmidticos merecem destaque. Ja o
distanciamento fica por conta da falta de artiddaentre os cursos do PROGED e outras
iniciativas promovidas pela universidade e tambéia gertificacdo nao ter resultado em
nenhum tipo de incentivo por parte do Governo Fdd@mo havia sido anunciado por meio
das legislacdes que criaram a REDE e a politicaetficacdo Nacional.

Para o desenvolvimento das propostas dos CentMEMse propunha coordenar
e desenvolver a REDE concedendo o suporte técmaodeiro, pedagdgico e o

acompanhamento da sua implementacéo, através deoraorento. E evidente a fragilidade
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da proposta no que diz respeito a estas promessagtudo quanto ao segundo e terceiro
itens. O apoio pedagdgico ficou restrito a elab@vade um relatoério que avaliou o material
didatico e o acompanhamento, bem aquém daquilooptopque pressupunha que o
acompanhamento se daria através de “instrumentcam@mhados aos atores envolvidos
(Universidades, sistemas de ensino, escolas) awigor amostragem, analisando o impacto
na acdo pedagdgica e consequentemente na quatidagtesino”, (BRASIL. MEC, 2005, p.
34).

Contudo, precisamos reconhecer a gratuidade data®feomo indicado no
documento de orientacdes gerais. “A gratuidadecdosos de formagéo continuada deve ser
assegurada a professores, diretores e equipesageftas redes e sistemas], por meio de
recursos proprios dos sistemas e, também, se @ecesntar com o apoio financeiro das
transferéncias operadas pelo MEC” (BRASIL. MEC,208 31).

Até onde temos conhecimento, e validado pelos epadbres entrevistados ao
longo da pesquisa, todos os cursos foram oferegdusitamente, sem nenhum aporte dos
sistemas, sendo, portanto custeados integralmeheMEC. O que se distancia mais uma
vez do indicativo daquela politica.

O segundo item de aproximacdo com a politica dfifoa a producdo dos
materiais didaticos para serem utilizados nos sudsoformacdo continuada. Na descrigdo
das ac¢bes dos centros, o Edital n° 01/2003 — SHE/Mrazia como pré-requisito para sua
estrutura de funcionamento o item 3 que diz: “Deskfimento de tecnologia educacional
para o ensino fundamental e a gestdo de redesdadasi de educacéo publica” (BRASIL.
MEC, 2005, p. 28).

Assim, nas ofertas de seus cursos de formacaoncadt, os coordenadores do
PROGED utilizaram referencias basicas para forndiwagde moédulos tematicos,
fundamentados em um inventario de temas recorrengediteratura e na legislacao
educacional, que atendessem a realidade vivenguias profissionais da educacao.
Buscando contemplar os profissionais docenteses®iges educacionais das redes, sistemas
e unidades escolares o grupo de coordenadoresidsms ®ptaram por direcionar a producao
dos materiais didaticos para o tratamento de terekdivos as mudancas que vinham
ocorrendo nas dimensfes pedagogicas, politica enmtiativa e da gestdo da educacao
brasileira.

Conforme explicitado pelos coordenadores, est® argumento que justificava a

escolha das tematicas para elaboracéo dos materiais
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A partir dessa base tematica comum, foram seled@nas temas especificos de
cada um dos cursos, guardando-se, em todos, nfasapearticulacdo com essa
base, presente e reforcada no tratamento de cada keas um paralelismo entre
eles, correspondendo aos respectivos ambitos daogeSada uma dessas duas
vertentes especificas comporta trés blocos: ostésloio trabalho (o sistema
municipal de ensino e a escola); os processossté@maesses ambitos (a gestédo do
sistema municipal de ensino e a gestédo de unidesedares); e o papel do gestor
nesses ambitos (o papel do gestor de sistemascinheaia e o papel do gestor de
unidades escolares) (LUZ; JESUS, 2006, p. 64-65).

Como ponto de desarticulacdo entre 0 PROGED eiticaobficial de criacdo da
REDE, a relacdo com a universidade foi um princgpie ndo chegou a acontecer. Além do
desconhecimento no ambito da universidade dos sutigsenvolvidos no PROGED, a
continuidade da politica de formacao continuadasgéooncretizou, permanecendo por meio
de iniciativas isoladas. Os centros, as univergislalas redes e sistemas de ensino publico
em seus cursos contemplam os mesmos publicos, &grande maioria 0os profissionais das
escolas, professores e gestores, sendo que ossdprofissionais da educacdo continuam
ausentes na maioria dos cursos de formacdo coddnuammo se ndo fizessem parte do
contexto educacional, desprezando todas as or@datas politicas educacionais.

Segundo Ambrosetti e Ribeiro (2005, p. 4), “toreafgecessario pensar em
percursos de formacédo nos quais as decisfes se@mente partilhadas e o controle das
acOes nao esteja nas maos de universidades easesrde educacao”.

Essa desarticulacdo também é criticada por Fr¢@63, p. 1106), “Nossas
posi¢des historicas — a luta pela formacédo do eftwade carater socio-historico e a docéncia
como base da formacédo dos profissionais da educa¢ém um carater avancado: aponta
para a necessidade de superacdoaggentacdona formacao [...]qic)".

Ao propor uma formacéo integral de educadores &spronais da educacao, a
autora se manifesta da seguinte forma: “O camplomeacdo de professores estd exigindo,
h& décadas, a definicdo de uma politica globabdedcao e valorizagcdo do magistério, que
contemple igualmenta formacéao inicial, condicdes de trabalho, salagocarreira e a
formacgdao continuada(sic) (FREITAS, 2003, 1118).

Como ultimo ponto neste levantamento entre diséamento e aproximacgdes do
PROGED com a politica oficial, consideramos comatpaegativo a falta de discussao e
auséncia de implementacdo sobre a certificacaaspimial. Mesmo reconhecendo que a
forma de premiacéo é uma politica que beneficiaueg@s, em detrimento da exclusdo de uma
grande maioria, esse assunto nem sequer foi toezsloursos oferecidos pelo programa.

Se considerarmos que esta politica de forma¢adncada quando criada estava

fundamentada na premiacdo como incentivo a paatjéip dos profissionais da educacéo,
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torna-se incompreensivel o siléncio e a ausénc@mtquao tratamento deste tema. Freitas
também demonstra a mesma preocupacgdo, antes mesngerdros de formagédo continuada

iniciarem as suas atividades:

Reafirmo aqui algumas preocupacgdes quanto ao Pnageaa politica de formacao
nele contida. Particularmente, considero que ésiziativas — exames, premiagoes,
bolsas de incentivo ao letramento e bolsa fedesiluam-se ainda no ambito das
politicas de governo anterior [...]. Além de ndoarmar na formacdo e
profissionalizacdo do magistério em nosso paisdéai de certificacdo dos
professores pode vir a ser, no que diz respeitvaliagdo do trabalho docente,
profundamente danoso no processo de flexibilizagho trabalho e de
desprofissionalizacdo dos professores educadafscando a competitividade e
aprofundando, na sociedade, o clima de individagfip e responsabilizacdo de
cada professor sobre o sucesso e o fracasso duosetss gic) (FREITAS, 2003,
p. 1114).

Concluimos, portanto, que a questado da certificalp@ente, proposta que nasce
concomitante a REDE, com o objetivo de se tornaa analiacdo nacional para a educacéao
publica é praticamente deixada de lado sem nenlexpiecacdo que a justifique.

5.3 O CENTRO/ISP E AS (IN)DEFINLCC)ES DOS PROFESSGREORMADORES:
RELACAO DE TRABALHO E ATRIBUICOES

O documento de Orientacbes Gerais (2005), apesaos&uir certo nivel de
detalhamento, ndo traz em seu escopo maiores esol@ntos quanto aos professores
formadores para atuacdo nos cursos de formacameadad. O documento define a politica
da REDE, a sua estrutura, publico-alvo, funcionamenas condi¢cfes para implantacdo dos
cursos de formacéo.

Para que possamos compreender a auséncia dos sprefesformadores e
fundamentarmos uma critica a este que parece sserumados pontos frageis da politica da
REDE, precisamos detalhar o documento de “orieetagerais” em busca de pistas que
possam contribuir para elucidar o motivo destaratia€Ao definir a “politica” da REDE, diz
o documento: “Mas o desafio da qualidade ndo pedeisfrentado sem a qualificacdo dos
professores e demais trabalhadores em educaca&BRMEC, 2005, p. 20).

Em seguida, no detalhamento da “estrutura” desfaER&urgem os “Centros de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educac&do”, e menaoean S4o0 0S responsaveis pela
elaboracdo das propostas de formacdo continuadala‘@m desses Centros mantém uma
equipe que coordena a elaboragdo de programasieslfzara a formacdo continuada dos
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professores de Educacdo Béasica em exercicio, mbsmsis estaduais e municipais de
educacao” (BRASIL. MEC, 2005, p. 27).

O préximo passo do documento foi especificar o ipaklvo e o tipo de
“funcionamento” da REDE. “Os professores de Educddsica, em exercicio, diretores de
escola, equipe gestora e dirigentes dos sistentdge sl de educagcdo constituem o publico-
alvo prioritario das acdes da Rede Nacional de Bo&wm Continuada”. Para o pleno
funcionamento da REDE determinava o documento: “Besatros compete produzir, entre
outros, pesquisa, materiais didatico-pedagogicesassos e multimidia, bem corsoftwares
para a gestao de escolas e sistemas” (BRASIL. BQS, p. 29-30).

Como podemos identificar, as determinagdes patmoidnamento dos Centros

sao claras e objetivas:

Embora organizados por area de formacgdo, é fundaimgue cada Centro se
articule com os demais, ou com grupos de trabadimird da prépria Instituicéo,
para atender a demanda de formacéo nas diferaei@s & atingir a capilaridade
que se espera da REDE (BRASIL. MEC, 2005, p. 30).

Por fim, chegamos a ultima parte do documento caia da organicidade da
REDE. Ao considerar as “condi¢des para implantat@ié-ormacdo Continuada”, apresenta
um quadro de profissionais, responsaveis pelo gekemento da politica da REDE a ser
operacionalizada em cada Centro que passaram aocoesba iniciativa. S&o eles, o
“Articulador Institucional e um Coordenador de Adiades” (BRASIL. MEC, 2005, p. 31-
32).

Séo estas as definicbes no documento para o poofdsresponsavel pela

articulagao:

Articulador Institucional é o profissional indicageela Secretaria de Educacao
para tomar decisées com implicacdes administratifimanceiras e logisticas.

Cabe-lhe garantir condicbes materiais e institm®onnecessarias para o
desenvolvimento do programa. E importante que pssfissional tenha vinculos

com a secretaria de educagéo e boas relag8es aamdases escolares (BRASIL.

MEC, 2005, p. 31).

Em seguida, verificamos o cerne de nossa questafigusa do professor
formador. Timidamente o documento traz uma reféaséaquele que foi uma das figuras
centrais no processo de efetivacdo desta poliloaaeional, e consequentemente a tornado

fragil em sua execucéao.
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Tutor ou Coordenador de Atividades é o profissiodal area de formagéo
cabendo-lhe organizar e coordenar os grupos ddcedflimportante que seja uma
pessoa com reconhecimento profissional, recebantag@o programada pelos
Centros e com eles mantenha contato permanenteat8agdo € no sentido de
dinamizar a discussao nos grupos de estudo, ineergiparticipacdo e garantir a
interlocucdo com os Centros sobre questbes de remtas/conteddo ou

organizacdo das atividades. Sua atuacdo é formativ@o pode ser confundida
com o de um repassador de contetdo ou multiplicddaursos (BRASIL. MEC,

2005, p. 31).

Compreendemos haver uma indefinicdo no documentmatay sobre a figura do
“Coordenador de Atividades”, entendemos que nestargtdo das atribuicbes o seu papel se
destina & Formacdo. E-lhe atribuido a “area dmdo#o”, assim como, responsavel por
“dinamizar a discussédo nos grupos de estudo”, &uacao € formativa”, no entanto, fica a
lacuna quanto a sua relagdo com os Centros, natficEndo com quem especificamente
este profissional ir4 se relacionar no que dizes@ sua relacdo de trabalho. A forma como
é identificado os ‘Centros’, sem especificar o®ibog, apresenta uma indefinicdo onde néo
conseguimos localizar qual é de fato o papel asercido pelo professor formador, o que
fragiliza a atuacéo dos sujeitos e da politicaodeécéo continuada.

A partir do detalhamento destas informagdes, didpela politica educacional,
a figura do professor formador carece de maioréaligenentos. As atribuicbes definidas
pelo Centro/ISP procuram delinear qual o papek @ssempenhado por este profissional, as
vezes identificado nos cursos também como tutaqu®veremos a partir daqui € uma série
de elementos identificados nos documentos do PROGDfocalizam as atribuicdes do
professor formador, mas sem nenhum detalhament® sala relacdo de trabalho com o
Centro.

Os documentos produzidos no PROGED enumeram ossds/@spectos, neste
caso definidos como pré-requisitos, que precisamerfgarte das caracteristicas dos
profissionais que desenvolveram seus trabalhoscam®s de formacédo continuada. Como

definicdo, a “tutoria” € classificada como uma &ndado da docéncia”.

Acreditamos que o tutor, mais do que um acompaeghantional para o sistema,
exerce um papel fundamental no processo de enpiendizagem dos cursistas,
passando a ser visualizado como um professor qegagonhecimentos técnicos
da tutoria em EAD. A compreenséo da proposta pegiegddo curso se tornou,
portanto, um item fundamental para o desenvolvimeadd trabalho do tutor.
(UFBA. Curso de Formacédo de Tutores em EAD: panagdto na area de gestéao
educacional, s.d., p. 9).

Este elenco de caracteristicas sdo apenas comgidseriaiciais sobre as funcdes a

serem desempenhadas pelos professores. No ineugspicificar ainda mais tudo aquilo que
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estava sendo exigido aos professores nos cursofordeacdo continuada, 0 mesmo
documento especifica duas dimensdes a serem cdatasppelos professores formadores,

conforme quadro abaixo:

TABELA 8 — QUALIFICACOES E ATRIBUICOES EXIGIDAS AOS PROFESSORES FORMADORES

DIMENSAO DETALHAMENTO

Dominio dos recursos tecnologicos utilizados ne@ur

Técnicas Capacidade de socializacdo desses saberes comsissasu
Dominio de procedimentos para confecg¢éo de retstéécnicos sobre o desenvolvimento do curso

Habilidade de planejamento a curto e médio prazo

Gerencial Prontidéo na formulag&o de estratégias para o ediimnamento de problemas

. Autonomia na tomada de decis6es
COMPETENCIAS

Dominio do contetdo especifico a ser trabalhado

Habilidade para estimular a busca de respostappetwipante

Disposicéo para continuar aprendendo

Pedagdgicas — Py —
Dominio de técnicas motivacionais aplicaveis & EAD

Dominio e conhecimento dos recursos didaticos disps
Dominio dos critérios e da perspectiva de avali@abutidos no curso

Fomento de um ambiente social estimulador da ajp@yeim, com a utilizagéo e potencializagéo de

Pedagdgica recursos didaticos por meio da mediagao
FUNGOES Gerencial [...] Acompanhamento sistematico dos alunos. A stigede novos procedimentos para o
redimensionamento de problemas e tomada de decisdeautonomia...
Técnica Conhecimento técnico do tutor e seu potencial @idgtara compartilha-lo com os cursistas

Fonte: Documentos orientadores do PROGED.

Como pode ser observado ndo ha diferenca entre etalhdmentos e
especificacdes de uma dimenséo e outra. Em teramparativos, tomando como exemplo a

competénciaersusa funcéo da area técnica as exigéncias sao prainta as mesmas:

TABELA 9 — COMPARATIVO ENTRE COMPETENCIAS E FUNCAO
DO PROFESSOR FORMADOR

COMPETENCIA TECNICA FUNCAO TECNICA
Dominio dos recursos tecnolégicos . L
utilizados nos Cursos X Conhecimento técnico do tutor
Capacidade de socializa¢@o desses Poténcia didatica (do professor) para
saberes com os cursistas compartilha-lo com os cursistas

Fonte: Documentos orientadores do PROGED.

Ainda nao termina por ai, 0 documento elabora wstohico anunciando atitudes
e procedimentos para que o professor possa apBcad cotidiano de sua pratica. Entre os
indicativos destacamos (UFBA. Curso de Formacgabuderes em EAD: para atuagdo na area

de gestao educacional, s.d., p. 10):
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e Acompanhar a participacéo de um grupo de cursistpgando necessario utilizar diferentes técnicas de
motivacao;

» Comentar os trabalhos realizados;

e Corrigir as avaliagtes;

e Auxiliar a compreenséao dos cursistas sobre os raesteio curso;

e Ajudar os cursistas a planejar seus trabalhos;

* Atualizar as teméticas dos foruns de discusséo;

« Mediar e acompanhar os debates estabelecidos mws fde discussao, provocando uma maior reflexdo
tedrica;

« Indicar bibliografia complementar;

« Elaborar relatérios sobre o desenvolvimento doa;urs

* Interagir com os demais tutores do grupo e congagpes de coordenagdo e de suporte.

Deixando claro que todas estas atribuicdes, fung@esnpeténcias nao traduzem
a totalidade elencada nos documentos, outras atiegl ainda sdo enumeradas como pré-
requisitos para o desenvolvimento do trabalho déepsor formador dos cursos de formagéo
continuada no Centro/ISP. Este tema, os profesgorsmdores, também foi abordado em
outro documento. O “Parecer técnico pedagogicamkigriais da area de gestao e avaliacao”

(2006), trouxe alguns elementos que podem contniara nossa analise.

A partir da experiéncia, os dirigentes dos cursigegem algumas caracteristicas de
tutores indicados para esses cursos:

a) Dominio e seguranca nos objetivos, nos contegid@smetodologia dos cursos;
b) Capacidade de conduzir debates sobre questt@sipas;

c) Capacidade de analisar situagdes novas trazélas cursistas;

d) Habilidades para conduzir trabalhos de gruppreszntacdes em plenérias;

e) Dominio dos processos, instrumentos e crit@t@svaliacdo (BRASIL, MEC,
2006, p. 24).

Infelizmente, para nossa surpresa, esta é a Uefeeéncia em todo o relatorio
sobre os professores formadores e a relacdo dahoao Centro/ISP nos cursos de formacao
continuada. Ficando evidente que o relatorio nades & do que uma mera ‘reproducado’ dos
documentos produzidos no ambito do PROGED paratag&o nos cursos.

Outro ponto curioso neste mesmo relatorio, destacad item “Sobre a
experiéncia da equipe de coordenacao” (p. 24) siderado como um dos “pontos positivos

dos cursos oferecidos” foi:

O material instrucional foi elaborado por espesiab fora da equipe elaboradora
dos textos e modulos dos cursos. Essa decisdopiieaepela preocupacdo do
grupo em contar com a contribuicdo de especialdéssareas de conhecimento
externa ao programa para enriqguecimento das alemdafps temas geradores e ao
mesmo tempo evitar o tratamento enddgeno das ase@RASIL. MEC, 2006, p.
25).
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Esperava-se que ap0s esta transcricao, o respbdsaViE=C pelo relatorio fosse
tecer algum comentério sobre o assunto, mas issaguteceu. Ficamos, portanto, diante da
seguinte situacao: professores formadores, atuamdam curso de formacdo continuada sem
uma definicdo da relacdo de trabalho, e, além ddscutindo e utilizando os materiais
produzidos sob encomenda por outros profission#fieics ao contexto da politica
educacional onde estes cursos se desenvolverammbmos encontros destes cursos,
profissionais com este mesmo perfil, eram convidado palestrar e muitos deles
demonstravam total desconhecimento entre o queaestndo apresentado e a concepcéao e
proposta pedagdgica dos cursos. Problema evideneigmartir de alguns comentarios dos
entrevistados.

Fica para n6s a dissonancia entre o projeto da RE&to como objetivo a
valorizacdo dos profissionais da educacdo e onteatto concedido aos formadores nos
cursos, cabendo, portanto, como ponto para umalr@g&o da proposta. Como atingir 0s
objetivos propostos da formacdo continuada trabdihacom profissionais prestadores de
servico, limitados a meros executores de acdestendimento as demandas das quais nao se
conhece as particularidades e nem especificidaatesalls contextos?

Mesmo identificando este elenco de problemas,igslaies desenvolvidas pelos
professores formadores no PROGED sdo muito fratfemDiversos trabalhos foram
elaborados a partir dos cursos e produzidos petosrips formadores ao longo de todo o
periodo de existéncia deste programa. A acao dpsifissionais demonstra um alto nivel de
envolvimento, conforme percebemos nas entrevistasngersas que podemos realizar ao
longo desta pesquisa.

Para concluirmos o tratamento desta questao, cdZi&SR e a relacéo de trabalho

com os professores formadores, buscamos referenn@ssa compreensdo em Arroyo:

A crenca parece ser que as formas de ser e deciaveas docéncias e 0s
processos de trabalho serdo meras consequéncipslitecss de formacéo [...]. O

tema aponta a convivéncia de partir das forma®itsts, contextualizadas de
viver a docéncia pelos seus sujeitos concreta®rities em sua diversidade. Partir
das formas plurais, tensas de vivenciar o trabalhcente para equacionar a
formacdo (ARROYOQ, 2007, p. 194).

Percebemos nesta questdo um dos pontos frageiBDIB.FRA relacdo de trabalho
dos professores formadores para atuacdo nos aegosmacdo continuada apresenta muitas
lacunas, indefinicbes de critérios e uma vasta tst atribuicoes requeridas do professor, mas

sem a devida contrapartida da orientacdo e do amamamento por parte do proponente desta



121

politica, o Governo Federal por meio do MEC, detdaa cargo do Centro/ISP a formulacéo

do perfil e da forma de atuagéo destes profisssonai

5.4 AVALIACOES: OS RELATORIOS E OS SUJEITOS

Foi dificil definir no processo de desenvolvimerdesta pesquisa, quando
iniciamos o trabalho, as melhores ou mais quatihsainformacdes sobre o objeto que
estamos estudando. Confesso que ao longo dos siltimoo anos obtive as informacdes mais
precisas para fundamentar este trabalho por memoeersas e reunides de planejamento,
antes mesmo que tivesse definido o meu foco delaem e ingressado no programa de poés-
graduacédo. Preciso reconhecer publicamente que iafdamacdes foram muito importantes,
foram elas que possibilitaram aprofundar algumassifes durante a realizacdo das
entrevistas nos ultimos meses, quando da finalizde&ta dissertacao.

Por outro lado, considero-me privilegiado pelo fdeconviver atualmente com
todas as pessoas que selecionei e que se dispus@aticipar das conversas e entrevistas no
intuito de elucidar as questdes que elegi comaitai@s neste trabalho. O que ndo quer dizer
que as contradicdes deixem de existir, sendo querals delas poderemos observar logo a
seguir, nos depoimentos de alguns destes entréessta

Outra questdo em destaque é que ao comparar agsmehos das ‘conversas
sem gravacao’ com as ‘entrevistas gravadas’, amepas puderam acrescentar muitas
informacdes, tornando a compreensado dos relatos fndiferos e elucidativos. Todas as
conversas ‘desestruturadas’, entretanto, prop@sitadte intencionais, foram esclarecedoras
e possibilitaram a revelacdo de opinides diferemtaguelas expressas nas reunibes de
planejamento e coordenacdo das quais participaimagomo, nos registrados dos
documentos oficiais apresentados pelo MEC.

Também utilizei como fonte para respaldar estaepdet trabalho os relatorios
produzidos pelos coordenadores e professores fonesdjue fundamentam as publicacbes
do PROGED. O que possibilitou agregarmos as infodes, classificando-as em trés grupos:
relatos dos coordenadores dos cursos do PROEEI), relatos dos professores formadores
(RPF); e relatos dos ex-alunos/cursistB#\).

Dentre os relatérios utilizados, um merece destaameele produzido pelo MEC
ja citado anteriormente. O “Parecer técnico pediagddos materiais da area de gestdo e
avaliacdo” ndo é tdo rico e fundamentado como tmoreos produzidos no ambito do

PROGED, ele acabou se tornando repetitivo, repindazmuitos trechos dos relatérios do
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proprio programa, mas ainda assim, ele contrib@ta pnstitucionalizar a avaliacdo dos
cursos de formacdo continuada do Centro/ISP e pareficializagdo desta politica
educacional, por isso, a importancia dele.

Os resultados das avaliagbes dos cursos do PROG&@ndo-se em
consideracdo a frequéncia e aproveitamento, resolt@m um indice superior a 85% nas
duas turmas que escolhemos para analisar os datlasna do curso de gestores de sistemas
educacionais teve o indice de 85,3% e a de gesteresidades escolares 923%

Ainda que numa primeira analise estas informac@ ecpm suficientes para
avaliarmos como adequada e positiva 0s cursos mgpieados pelo Centro/ISP e a execucao
desta politica publica, veremos que estes primalamos ocultam alguns problemas que

tentamos desvelar no processo de escuta que pasaaeiatar a partir de agora.

5.4.1 Relatos dos Coordenadores (RC)

A unanimidade da equipe gestora envolvida com arproa considerou as
experiéncias desenvolvidas no PROGED como enrigioeas, principalmente no que diz
respeito a escolha dos temas abordados. Contudajen@aram de sinalizar haver lacunas e
repeticbes, sobretudo devido a utilizacdo dos mesmateriais em cursos para diferentes
publicos e de diferentes tematicas. Além dissosidenaram as discussfes, 0s encontros de
planejamento e reunides pedagdgicas como momanfmatantes para redimensionamento
dos aspectos dificultadores no tratamento dos temas

Outro destaque nas falas dos coordenadores dassdorssobre a abordagem de
alguns temas em especifico. Para eles o financianteneducacédo, avaliacdo de sistemas
educacionais, regime politico de colaboracdo (ebtnédo, Estados e Municipios) e os
assuntos mais diretamente ligados as questdes qupdagy como elaboracdo de projeto
politico pedagodgico, orientacBes curriculares eliay@ da aprendizagem mereceriam
abordagens mais aprofundadas.

Estas referéncias dos coordenadores aos matezag@gicos produzidos para 0s
cursos nos chamam muita atencdo. Se confrontarstas falas com as opinides expressas
nos relatérios, veremos que existe um desencomrinfdrmacdes. Tanto nos relatorios
produzidos no ambito do PROGED, que versavam sobm@irsos de formagao continuada,

quanto as opinides reproduzidas pelo relatorio d6CM percebemos que estas sdo as

13 Estes dados fazem parte da publicacdo do CerfroiSormacdo de gestores educacionaislesafios e
perspectivas de saberes em construcao, p 81. gcittompleta encontra-se nas referéncias destatdisio.
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primeiras criticas a estes materiais, existindo divargéncia de informacgdes entre o dito e 0
registrado.

Segundo os coordenadores do programa muitos diissspoais que participaram
das formacdes, acreditavam, por nao trabalhar rmit@rda escola e sim vinculados aos
orgdos centrais, e mais diretamente a administrdgdaedes e sistemas educacionais, que
alguns destes temas, principalmente os vinculadosapedagdgica das escolas, ndo faziam
parte do seu campo de atuacdo. Chegando a casgsieealguns cursistas consideraram nao
pertinentes o tratamento destes temas num cursoro@cao continuada que nao fosse

restrito a professores.

“Muitos destes temas eram totalmente desconheddssursistas, mesmo sendo
eles os responsaveis pela orientacdo das escolasst& caso nds tinhamos uma
variedade de gestores, até mesmo conselheiro pahide educagdo, o que nos
leva a concluir que estes profissionais possuiam compreensdo completamente
fragmentada, o que prejudica o desenvolvimento detam acfes na area

educacional'(RC — 1).

Compreendemos que esta € uma critica bastantéodmée, diz respeito aos
temas abordados ao longo dos cursos e possuensidaiizacdes. A primeira considerou a
repeticdo e falta de aprofundamento e a segunda sgterfil dos profissionais da educacéo,
responsaveis pelas redes e sistemas educacionais.

As observacdes dos coordenadores ndo se restnngpanas aos conteudos dos
cursos, também comentaram sobre 0 acesso aos textgdementares ou fontes adicionais
para estudo. Alias, esta foi uma questdo bastasterrente nas falas de muitos ex-
alunos/cursistas, ocorrendo assim, concordanciee exgtes dois grupos a respeito desta
guestao.

“Na realizacdo dos cursos, uma das dificuldadepdssibilitar o acesso a fontes
adicionais para leitura e estudo dos cursistas. neinitos temas nds tinhamos
diversas referéncias bibliograficas, mas nédo essipel a reproducédo. Tivemos a
idéia de disponibilizar os materiais dos cursossite do PROGED, também

pensamos em uma biblioteca virtual, mas néo fosipesnada disso. O grupo de
trabalho era muito reduzido, mal conseguiamos datacde preparar 0 necessario
para que os cursos funcionassem bem. Acho queacsdma sendo uma realidade
vivenciada em toda a universidade, € um problgR&’' - 2).

Outro coordenador relatou 0 mesmo problema ao abordssunto. Considerou o
tempo no desenvolvimento dos cursos muito curt@ ganseguir tratar de assuntos tao
complexos, 0 que acabava dificultando o acesso te@asodontes complementares, como

podemos identificar no depoimento a seguir:
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“E importante fazermos estas observacdes sobreme(mos. Eles deveriam ter
sido um pouco mais aprofundados, mesmo existindatamundicacdes nos
médulos, sempre sugerindo novas leituras, estesacesa muito dificil,
principalmente por causa do tempo j4 que os cluasosteciam entre dois ou no
maximo trés meseg¢RC — 3).

Apesar de ndo ser 0 nosso foco a abordagem saulecacédo a distancia e nem
mesmo constar no roteiro de questfes das entreviestée foi um tema bastante abordado
pelos coordenadores nas conversas e contatos igue fealizados ao longo deste trabalho.
Eles sinalizaram a metodologia de ensino a disgawomo potencializador de alguns
problemas e também solugdes vivenciados em alguess

Consideraram o suporte tecnolégico como um difcldt para a leitura dos
textos por parte dos cursistas e consequentemerte @ producdo escrita. Os textos
produzidos pelos cursistas, em atendimento asdatles propostas, apresentaram enormes
dificuldades tanto na compreenséo apresentada paiftisipantes, como refletido na prépria

expressao escrita, faltando clareza e objetividadeextos elaborados.

“Os cursistas apresentaram muita dificuldade ererdedver uma disciplina para
auto estudo. Talvez pelo fato das fun¢des que ocupar isso, hdo conseguiam
manter a disciplina e nem o habito de estudo enmgeéo. Isso sinaliza uma coisa
importante para gente, a necessidade de se coralgher tipo de capacitacdo para
0s gestores que envolva leitura e producdo desejoque estes profissionais
precisam o tempo todo elaborar planos e projetascpasa das funcbes que
ocupam”(RC - 3).

Por outro lado, a oferta dos cursos de formacatrm@da, apresentava algumas
alternativas metodoldgicas que estamos considereooh® potencializador de solugdes no
contexto destas formacgdes. Alguns grupos que cdithaam os mesmos locais de trabalho
ou gquando moradores dos mesmos municipios, anamiagonseguir partilhar boas

experiéncias. Um dos coordenadores se expres&gdate forma sobre o assunto:

“Nos cursos de formacdo de tutores oferecidos PROGED, ha experiéncias
muito produtivas quanto a ferramentas que, com rsaimmling possibilitaram
interacdes grupais muito positivaRC — 1).

J& outro coordenador relata em seu depoimentooaquié a ele era solicitado
pelos cursistas:

“Muitos cursistas diziam ter necessidade de realesm atividades em grupo,
segundo eles, era uma forma de enriquecer os hibal um momento de grande
aprendizado, e que isso deveria ser considerado@socoordenadores dos cursos.
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Chegavam a sugerir que todas as atividades fossegnugpos e que nenhuma fosse
realizada individualmentgRC — 1).

Contraditoriamente, como ja sinalizado acima, ae o indica, 0s principais
elogios dos coordenadores estavam mesmo direcisnaol® materiais didaticos. Mesmo
sendo estes também o foco de algumas criticasmdsjauma das referéncias positivas
direcionadas aos modulos, ndo esquecendo daqdetanatdo que consta no relatério do

MEC, quando faz referéncia a este mesmo materaiapproduzido por encomenda:

“A oferta destes cursos foi uma experiéncia valiosaelaboragdo do material
instrucional, os médulos. Sabemos que tém alguws,ee precisamos melhorar e
atualizar algumas concep¢bes, mas acho que a farorao pensamos
principalmente a estrutura modular foi adequada @opdsitos dos cursos. No
geral, o material é claro, objetivo e auto-instriti(RC — 2).

Sobre a avaliacdo da aprendizagem nos cursos d@&BROforam sinalizadas
algumas preocupacdes em torno da necessidade ideogmentos. Ficou evidente que a
aplicacdo de instrumentos como provas escritast®@unasmo questionarios de respostas
abertas sdo bastante limitados para avaliar inemtcomo esta. Conforme relata os
coordenadores, existe uma tendéncia nestas awsiagds cursistas, quase sempre em
considerar tudo “muito bom” e que “aprenderam niyaltando um posicionamento mais
critico que contribua para a melhoria do processmdtivo, ou ressignificacdo dos cursos em

préximas ofertas.

“Eu acredito que tém cursistas preocupados em agradito mais o professor do
gue de fato expressar uma opinido sobre determiasglmto, era muito dificil eles
se posicionarem quando precisavam fazer algumaacsgbbre o curso. Por isso,
muitas analises eram superficiais, vocé percebesjidefaltando o posicionamento
do sujeito, o que realmente ele achava. Somenge tizdo foi bom” ou “aprendi
bastante”, as vezes ndo quer dizer muita cgR&"— 3).

De certa forma este posicionamento do coordenadt@bara com o relato
daquele outro que tratou sobre as demandas dadstasysao solicitarem a ele que todas as
atividades fossem realizadas em grupo. Certameefietigidade da aprendizagem podera ser
melhor identificada quando observadas em situacOesextuais, na analise de situacdes
concretas e na elaboragao de propostas de int@éwens problemas vivenciados nos locais
de trabalho destes profissionais.

Outra caracteristica dos cursos, avaliada pelosdenadores, foi 0 excesso de

trabalho que uma proposta como esta demanda didsspnais envolvidos.
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“O maior desafio foi o de dar conta do intensodthb de acompanhar e avaliar, ja
que o numero de atividades que os professoresspuern realizar era muito
grande e o0 tempo muito curto. Os prazos de retofibavam sempre
comprometidos. Isso é bom para que possamos peasgroximas propostas, ou
se reduz o numero de atividades por médulo, ou meEx@so uma ampliacdo da
equipe de professores para se reduzir o nUmerdudesapor turma. Acredito que
vinte ou vinte e cinco alunos por professor € ummend bom para
acompanhamentdRC — 2).

Interessante observar que esta reclamacao cit@wha se refere aos problemas
vivenciados pelos professores, mas que tambénemdlava nos trabalhos dos coordenadores
do PROGED. Segundo eles, qualquer problema com rofesgores e alunos afetava
diretamente todo o andamento do curso. E além tédsuigbes pedagogicas, eles, 0s
coordenadores, também eram o0s responsaveis peio aperacional das turmas nos

encontros de formagéo.

“A equipe [coordenadores] além de tudo precisavacsmpar da participacdo nos
encontros presenciais para observar e registrar queé acontecia, as formas de
intervencdo, o atendimento que os professores ftorea davam aos cursistas,
qual o tipo de orientacdo, afinal, este era tambénosso trabalho, resolver os
problemas que ndo estavam previstos, desde arwmesala até providenciar que
tudo ocorresse bem. Era muita coisa para equipeodalenacdo se preocupar”
(RC - 3).

5.4.2 Relatos dos Professores Formadores (RPF)

No segundo grupo de relatos, elencamos alguns darieen dos professores
formadores a respeito dos cursos de formacdo caatndo PROGED. Ressaltamos que néo
especificamos em cada fala a qual curso se rgiergue consideramos duas caracteristicas
gue possibilitaram esta analise mais geral. Provagile estes professores transitaram entre as
diferentes ofertas, e segundo, que o nosso focoarma&rsas e entrevistas nao era avaliar um
Ou outro curso e sim o0 programa enquanto uma gelgtiiblica para formacao continuada dos
profissionais da educagéo.

Quando questionados sobre qual a avaliagdo quanfado PROGED enquanto
uma politica da REDE, todos os professores disseram ter condicdes de avaliar o
programa, alegando ndo possuirem informacdes enifgs, considerando que suas atuacdes
eram muito pontuais, somente durante o periodalguen dos cursos estava sendo ofertado.
J& tratamos sobre esta relacdo de trabalho, a foenarestacdo de servico que nao
possibilitava maiores aprofundamentos com as gegsfde orientam a REDE e o PROGED.
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Esse posicionamento dos professores leva-nos adeoms a existéncia do
centralismo nas definicbes no que se refere aordray contradizendo o discurso daquilo
que até entdo pbde ser verificado e que deveriamssencaminhamentos, enquanto proposta
governamental para efetivacdo da REDE.

A partir desta falta de informacé@o a respeito dalétipas publicas e de todo
movimento realizado pelo PROGED para implementas sigdes de formacdo continuada, a
fala dos professores se restringiram a duas dinreepnsdmentar sobre o processo de avaliacao
da aprendizagem dos cursistas e sobre as medidasla@piadotaram para solucionar alguns

dos problemas enfrentados nestas avaliagoes.

“Nossa atuacao nos cursos de formacédo sempre fto pantual, apesar da equipe
de coordenadores serem maravilhosos. Quando éoaofeiontato para atuarmos
como professores, 0s cursos ja estavam prontos, @@nograma com as datas de
encontros, reunides, apresentacdes dos trabalhososSo trabalho era para
desenvolver, colocar em pratica aquele planejarhéRiBF — 1).

“Muitas revisbes que nos faziamos acabavam sendord® intuitiva. Quando
tinhamos oportunidade de nos reunir nés tinhamtmannia, o que um fazia ia
passando para o outro, assim, a gente conseguiemaanrganizacdo do curso, e
conseguia também resolver os problemas que ocemewlgumas das turmas”
(RPF - 2).

“Os critérios de avaliacdo eram todos apresentaddsscutidos no comego do
curso, mas néo tinha jeito, sempre apareciam agjugle acabavam discordando
sempre que chegava a época de alguma avaliacdoepBete o cursista

questionava o tipo de avaliagdo e queria por cpnfgria mudar. Esses mais
guestionadores eram aqueles que apresentavam ifif@iklddes com a escrita, era
uma forma de fugir da avaliacdo ja que as produe8estas requerem tempo e
dedicacéo, o que a maioria deles nao tinh@RPF — 3).

N&o era facil o trabalho desenvolvido pelos prafess formadores, todas estas
reclamacdes também estdo diretamente relacionadpsréil profissional dos participantes
destes cursos. O fato da maioria exercerem sug8damos 0rgaos centrais e administrativos
das redes e sistemas educacionais, justifica at&asia em serem avaliados. Contudo,
precisamos frisar que ndo encontramos um bancadiesdu sistematizacéo de informagdes
gue possa fundamentar a nossa fala ou mesmo arafesgores formadores. Esta falta de
informacdes, neste trabalho, esta sendo suprida fpkl destes profissionais que estamos
utilizando para elaborar estas reflexdes. Recomhesalesde ja que seria importante que as

avaliacbes das agOes pudessem seguir procedimemads rigorosos, que aliado ao
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planejamento das formacgdes, realizado de forma paaigipativa, pudesse ser previsto no
contexto da prépria acao.

Nos relatos dos professores formadores trés recfaaadoram as mais citadas. O
que os alunos mais reclamaram para estes profesaori®ngo dos cursos foram quanto ao
tipo de avaliacdo, questionando se existia reaknanhecessidade de se avaliar ja que se
tratava de um curso de formacéo continuada e pyrsbbre o cumprimento das tarefas e dos

prazos, sendo que todas estas questdes estavéameinée ligadas.

“Para os cursistas eles achavam que avaliagdordadipagem era uma coisa para
alunos de escolas e que eles gestores, secretanosros que desempenhavam
funcBes politicas ndo precisavam deste tipo deéaagpéal”’ (RPF — 1).

“O statusde secretario de educacdo ou membro de equipiedéds secretaria de
educacéo cria uma representacao de competéncigoetmcia que nao precisa ser
avaliada com nenhum tipo de instrumerfi®PF — 2).

“O pior de tudo era quando a exigéncia era de agawaliacdo individual, quando
eles precisavam escrever, mesmo ja tendo estudadiscetido em grupo os
maodulos, na hora das producdes o nivel de reclaraghentava muito. Eles (os
cursistas) ndo aceitavam a idéia de estarem seatlados”(RPF — 3).

Como medidas adotadas pelos professores, na Wentdg solucionar os
problemas enfrentados nos cursos, destacamosiaduatrelatos dos proprios professores
formadores a flexibilizacdo no cumprimento das idégles, assim como, mudangas e
alteracbes em alguns formatos; e atribuicdo desneta participacées e encontros, como
incorporacado de novos elementos que originalmedbeestavam previstas no planejamento.
Tais medidas, ainda que apresentadas como formmecldsdo dos participantes, leva-nos a

guestionar sobre a qualidade destes cursos.

“As vezes levamos em consideracéo até mesmo aéineiij bastava participar dos
encontros e das atividades presenciais que nosiiatmos alguma nota, somando a
atividade ou a tarefa. Era uma forma de ajudarlagugie tinham um desempenho
abaixo da média(RPF — 2).

“Em determinados momentos era preciso relaxar ité&rios de avaliagdo, sendo o
namero de reprovacdo seria muito alto. O exem@medais avaliagcdes finais. No
comeco, pelo planejamento ficou definido que taliddde seria individual, mas
depois definimos junto com a coordenacédo que pader realizada em grupo. Foi
bem melhor, com certeza se fosse individual a n@inéio entregaria aquela
atividade”(RPF — 3).
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Muitas destas alteragbes e ajustes se justificaropmido dos professores, como
medidas para reduzir o percentual de cursistasvagos. Ao que parece, esta preocupacao
era muito mais dos professores formadores do gsieusistas, reforcando neste caso, que o
perfil dos participantes dos cursos ndo demonstray@e a questao da reprovacéo fosse algo
a se preocupar.

Como existia uma interlocu¢cdo permanente ao lorggtodos 0s cursos entre a
equipe de professores e dos coordenadores, istital@cestes constantes ajustes. Para os
professores o contexto profissional de cada carsist um fator importante a ser considerado
nos momentos de cobranca. Segundo os envolvidasespores e coordenadores, era
necessario exercitar a sensibilidade para evitastriicbes ja que muitos dos cursistas
poderiam fazer uma enorme diferenca atuando em seuntextos profissionais. Os
responsaveis pelo PROGED compreendiam que esta @vatribuicdo que o curso poderia
dar em relacdo a educacgdo publica. O que ndo duer, que tudo isso tenha acontecido
conforme o planejado conforme podemos identificar siepoimentos dos ex-cursistas.

5.4.3 Relatos dos ex-Alunos/Cursistas (RA)

No discurso dos coordenadores e dos professomemdores os cursistas foram
sempre lembrados. Constantemente, eles sinalizaramo uma pratica recorrente a
realizacdo de diagndsticos junto as turmas, natteatde levantar informacdes para corrigir
algum problema eventual que por ventura ocorrdssistia no planejamento dos cursos um
recurso pedagégico denominado de ‘opifiejue tinha a sua utilizacdo bastante incentivada
pelos coordenadores e professores. Algumas dasdepipostadas pelos cursistas eram
levadas para a pauta de discussdo das reunioegopesiss.

No geral, as mensagens dos cursistas elogiavansemtdvimento do curso, a
atuacdo dos coordenadores e professores, o clingtoam com que eram tratados e a
gualidade dos materiais produzidos para os cuiksgsincipal queixa ficava por conta do
namero excessivo de atividades que eram cobradasadanetapa do curso, criticado pelos
ex-alunos e consideradas em excesso, 0 que difieula realizacdo de algumas delas.
Lembrando mais uma vez que o perfil destes cusséstade técnicos, gestores e profissionais
da educacgédo ocupantes de cargos e funcdes quaitafam deles uma excessiva carga

14 As postagens dos alunos podem ser consultadasdeoego do Ambiente Virtual de Aprendizagem - Meod|
disponivel em: <www.moodle.ufba.br>. Acesso em:sgé 2009. Todos os materiais dos cursos permanecem
arquivados.
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horéria de trabalho. Dificultando assim, os estudedeituras e reflexdes daquilo que estava
sendo tratado ao longo da formacgéo.

Assim como os professores, 0s cursistas tambémco@seguiram avaliar os
aspectos que envolviam assuntos como a conceituagdconcepcao sobre formacao
continuada, constituicdo da REDE enquanto polfiidalica e a compreensdo de quais sejam
0S sujeitos profissionais da educacao. As congidesase limitaram aos aspectos vivenciados
enguanto participantes cursistas das formacoesoanis.

Elegemos alguns itens, entre eles os aspectos ges&s avaliados pelos
cursistas, para refletirmos sobre o curso, a pdatiperspectiva dos ex-alunos, foram eles: os
encontros presenciais; os contetudos dos mateamiatividades realizadas e as avaliagfes; a
atuacao dos coordenadores e professores formaatmtesgo do curso.

Apoiado nas avaliacbes destes participantes, arilis duas fontes de
informacgdes, a manifestacdo espontanea de todosegliearam algum tipo de comentério
por meio da ferramenta ‘opine’, disponibilizada Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA-Moodle), e as entrevistas realizadas com est@si egressos, um da turma de gestores
de sistemas educacionais, e outro, do curso dergsste unidades escolares.

Sobre os encontros presenciais identificamos algudheergéncias significativas
entre o que foi registrado e o depoimento dos estezlos. Na sistematizacdo dos registros a
partir da ferramenta ‘opine’, no moodle, encontrambservacdes elogiosas sobre a forma
interativa como o0s encontros foram realizados, e guoporcionou grande crescimento
profissional aos cursistas; outros ressaltaram comdinstrutores” (dificil identicar se a
referéncia diz respeito aos professores ou cooddees) garantiam um bom relacionamento
nestes encontros, garantindo a liberdade de coagéoc

As contribui¢cdes de outros cursistas também foessaltadas através da troca de
ideias e dos relatos de experiéncias. Como ressaiteriormente, estas sdo informacdes
retiradas dos registros do curso. No entanto, &@wastar os dois egressos, as informacgoes

divergiram entre eles.

“Deveriam nos encontros presenciais terem adotigloratipo de dindmica ou
atividade que fosse mais participativa e com nraisatde experiéncias. Ficavam
todos muito parados, as palestras eram boas, masodes conseguiam participar
porque o tempo ndo davéRA — 1).

“Eu considero que a quantidade de encontros preeisaaior, € preciso pensar
nisso em outra oferta do curso. $c] nestes encontros que podemos melhorar o
nosso conhecimento. A cada encontro que eu pati@iganhava nova motivagéo
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e sempre que retornava ao meu municipio buscavdiaanapinteracdo com a
comunidade, ja que no curso isso nao foi poss(RA'— 2).

Os conteudos dos materiais didaticos foram coreildsr pertinentes e
significativos, de facil compreenséo e que peramtira reflexdo sobre a pratica e o contexto
atual da educacao brasileira. No rol dos pontogipos ainda podemos destacar mencdes
como incentivo a reflexdo, rico e proveitoso, neéds e desafiador, que desperta para a
necessidade de acompanhar os recursos destinadas g@ucacdo no municipio.

Mas nem s6 de elogios foram as consideracdes ssbneateriais do curso. Os
proprios registros trouxeram outras considerac@es@eito dos modulos. Foram muitos que
consideraram 0s materiais superficiais e que Garede um maior aprofundamento, outros
consideraram determinados temas, como financiamgrao exemplo, como de dificil
compreensao e complexo para a realidade dos gestweretudo porque alegaram que a
maioria deles nao tratava diretamente em seusxtoateom esse assunto, era uma questao
que estava vinculada a outros setores na realiizgleeus respectivos municipios.

Alguns sugeriram quais 0s temas que necessitavam@pgundamento como
sistemas municipais de ensino, Constituicdo Feddifdrenca entre politica de Estado e
politica de Governo, alternativas para a organzagdeducagdo municipal, entre outros.

Aqui precisamos fazer uma nova observacado, ideatilo nos relatos dos
cursistas quais os tipos de comentarios que foestmsfsobre os materiais didaticos. Nestas
avaliacbes ha certa dificuldade, por parte dosistags porque eles ndo conseguem
diferenciar no contexto do curso as especificidadeparticularidades entre materiais
didaticos, atividades propostas e avaliacdo dandpa@gem. Ao citar os materiais didaticos
eles consideram todos estes temas como sindnintpge torna muito dificil percebermos as
nuances em cada uma das falas.

Portanto, o que disseram 0s entrevistados sobmeatesiais didaticos elaborados
para os cursos de formagao continuada do PROGED?

“As maiores dificuldades surgiram nas questfesagresentavam um alto nivel
de complexidade, isso por exigir conhecimento dgslecdo. E assim, havia a
necessidade de utilizar recursos para melhor eimbentb, ficando muitas davidas
e que eu ndo conseguia sanar. A necessidade deltaonss marcos legais
comprometeu a realizagdo das atividadBs® — 1).

“Aprendi muito sobre questfes relativas a avaliagdouma forma geral, e isto
serviu para enriquecer sobremaneira 0 meu eu pimiizl e soerguer minha
autoestima’{RA — 1).
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“Aspecto importante que ressalto é o das leis etergretacdo destas para a
compreensédo do funcionamento do sistema municipadrsino. Porém sinto a
necessidade de aprofundar as questdes de finamt@r(igA — 2).

“Considero interessante a forma como os organizadiaiziam as exposicdes dos
tépicos, e mais, quando nos davam a oportunidadpuéestionar e avaliar; afinal
por mais que os contetdos fossem adequados, erasaeio buscar outras fontes”
(RA-2).

Chegamos ao terceiro item que elegemos como paagidiesta interlocucdo com
0S cursistas, avaliar a atuacao dos coordenadailes professores formadores, a partir dos
relatos dos proprios cursistas, assim como, utiiease das entrevistas junto aos egressos.

Para nossa surpresa, este foi o item mais pobreetaiss postados na ferramenta
‘opine’. SO existiu um tipo de posicionamento, dgselos elogios, e ainda bastante restrito a
poucas frases curtas do tipo ‘gostei muito’, ‘fiuito bom’, ‘boa atuacdo’ e outros
derivados deste mesmo contexto. Concluimos quepmsdo dos cursistas considerar algo
como ‘bom’ dispensa uma avaliacdo mais apurada, pehos foi 0 que ficou demonstrado
nos tipos de avaliag&o realizados por alguns.

Consideremos entdo as opinides dos cursistas egrelssevistados:

“Alguns (professores) ficaram faltando dar retodas atividades, ndo se pode
avaliar o cursista somente pelo que se fala emaosafzelas atividades. Avaliar é
processo que requer cautela e cuidd@RA — 1).

Apesar de enfatico neste posicionamento, este mesmsista apresentou uma

opinido diferente quando avaliou os coordenadapesucso:

“Numa prética exemplar de gestdo democrética gpeqie coordenagdo manteve-
se firme no objetivo da qualidade do projeto, erthedo dificuldades e
orientando, corrigindo e dando oportunidades derajéio, caso fosse necessario,
além de esclarecer pontos polémicos e dissipanmaguividas(RA — 1).

Ja o segundo cursista entrevistado fez algumaslvassquanto a atuacao da

equipe de coordenacao:

“Tinha mddulo que precisava de maior envolvimerdacdrsista, nés tivemos que
desenvolver o auto estudo. Porém a coordenacaordo precisava reconhecer os
entraves de cada municipio na hora de sugerir asja¢ividades. Eles precisavam
valorizar mais a participacdo em salRA — 2).
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Em outro trecho, o mesmo cursista volta a aborder témas distintos ha mesma
questao, coordenacéo e avaliacdo, e acaba apredentza opinido diferente da anterior, ao

citar a atuacdo dos coordenadores.

“O aprendizado foi muito grande e tenho convicc@e dqodos os colegas e
coordenadores (talvez a intencdo tenha sido ciaprofessores formadores)
colaboraram para este aprendizado. Espero queatyuln que os nossos colegas
aprenderam estejam sendo colocadas em praticajpalimente as questdes sobre
avaliacdo”(RA — 2).

Concluimos que esta ndo é a Unica forma existesut® @valiar a politica da
REDE desenvolvida no Centro/ISP por meio do PROGH®&#) foi a que consideramos como
mais adequada, possibilitando a manifestacédo degjgele foram os principais interessados,
protagonistas e sujeitos ativos naquele procegsoeBPemos que a falta de clareza em definir
0s objetivos dos cursos contribuiu para falta déictade por parte dos cursistas. Esperamos
também que estas breves consideracdes possambowntro aprimoramento de novos

desenhos pedagdgicos para outras propostas de;Bwroantinuada.
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6 REFLEXOES E CONSIDERACOES FINAIS

Acreditamos que a politica educacional de formagadinuada e 0s cursos aqui
analisados durante nossa investigacdo, promovidoso cconcretizacdo das iniciativas
governamentais na area da educacao basica, apreskmitacdes, algumas das quais nos
propomos a tratar. Mas também apresentam possithgl para melhor qualificar os
profissionais da educacgéo por meio dos cursosaraenfofertados.

Precisamos reconhecer, a principio, que muitosnuteriais e das abordagens,
mesmo considerando as limitagées apresentadasigo deste trabalho, procuram promover
as discussbes no ambito da formagdo dos profissioda educagédo, muitos destes
trabalhadores que ndo sdo contemplados nas formagdgencionais que regularmente sao
ofertadas, em sua grande maioria, para professores.

Padronizacao dos materiais, modulos dos cursosiaipens que se distanciam da
realidade profissional dos sujeitos; pouco tempativel para tratamento dos temas ao
longo das formacdes; falta de retorno, por parte glofessores, das atividades realizadas
pelos cursistas; sobrecarga de atividades quebitizea uma participacdo adequada e, até
mesmo, falta de aprofundamento no tratamento doas@bordados; além da dificuldade dos
cursistas em conciliar a carga horaria de trabatimo a participacdo no curso sdo algumas das
criticas que verificamos ao longo deste trabalboeeforam validadas entre os envolvidos nas
formacdes.

Apesar das limitacdes que identificamos na openatizacdo desta politica
educacional e das ofertas dos cursos de formagé&owcada, realizadas pelo PROGED, as
iniciativas buscavam tornar possivel as discusdéesna formacdo que favoreca uma parcela
dos profissionais vinculados a educacao nas redsseenas publicos do nosso Estado, sendo
um dos seus propositos a vinculacéo local a umaEREd2ional de formacao continuada para
os profissionais da educacéo.

A partir destas consideracdes deixamos aqui radis$r alguns pontos que
consideramos cruciais ndo s6 para compreendermpslitica educacional de formacao
continuada aqui analisada, mas também vislumbraaldomas discussées que possam
resultar em mudancas no contexto de outros progaarexemplo do PROGED.

Politica publica educacional de caracteristicas heghénicas e padronizadas.
Apesar das criticas iniciais, principalmente do EMDIR, em que aconteceram as
discussbes para formacdo dos Centros de FormacAbtnama, pouca coisa mudou na

organizacdo desta politica, permanecendo o mesnwael no contexto educacional
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brasileiro, amplamente aceito e adotado com poutzass e manifestacdes discordantes, esta
mesma sistemética foi o que identificamos na omgadio da REDE.
Em consonancia com nossa afirmativa, ao analisaordexto das politicas

educacionais para formacao continuada, Gatti feegsintes ponderacodes:

Comecgamos por lembrar que as demandas por fornalgguada ao exigido na
legislac@o sdo muito diferentes segundo os niveilsgas de ensino, e conforme a
regido. Em politicas para agdo ndo é possivel degt®rar essas diferencas e fazer
projecées e planos de carater genérico (GATTI, 200955).

Ainda nesta perspectiva, ao considerar esta pliiducacional como de
caracteristicas hegemonicas, percebemos uma redocamnificado atribuido ao conceito
‘valorizacdo dos profissionais da educacéo’. Come subestimando a capacidade reflexiva
dos educadores e demais profissionais da area @dogh as discussdes sobre este tema
sejam nos marcos legais, sobretudo nestes eleneadtmgo deste trabalho e que deram
origem a REDE, ou nas propostas de formacdo catmua exemplo do que verificamos
com o PROGED, reduzem a oferta da formacao comtmaa atendimento do preceito legal
de valorizar os profissionais.

Outras questdes tdo importantes quanto a formag@&muoada ndo séo trazidas a
discusséo. As dimensdes que sabidamente colab@arapralorizacdo dos profissionais da
educacao, quando tratadas sédo de forma muito powamgndo entre os picos de discussao e
a quase comocao nacional, a exemplo do piso dala@onal. Ja outros temas foram
esquecidos neste debate: profissionalizagéo, ddeslige trabalho, planos de carreira, periodo
de reserva (carga horaria) para estudo, concutdap@ formas de incentivo e progressao na
carreira para a educacao basica sdo exemplos, @iedalguns estivessem mencionados nos
regulamentos que deram origem a REDE, mas quandefetizacdo da politica parecem
esquecidos.

Temos, assim, novamente Gatti como referéncia cspalda esta nossa
constatacdo. Esta politica torna-se reducionistaammento que estes aspectos deixam de ser

tratados.

Isto remete as questdes do financiamento publiceddaacéo, da carreira e salario
dos profissionais docentes, bem como das condigéesfra-estrutura necessaria
nas escolas, pois a melhor qualificacdo da educpedea também por esses
aspectos, 0s quais ndo esto postos a altura @Eners que tém sido feitas as
escolas e seus profissionais (GATTI, 2009, p. 25%).2
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E continua a autora,

Politicas na direcao de qualificar melhor a edusdigsica passam pela Formacéo
pré-servico e continuada dos docentes, mas pasaathéin pela renovacéo
constante da motivacdo para o trabalho do ensieta patisfacdo com a
remuneracgédo e a carreira, o que implica a implemgéotde varias acdes de gestao
do pessoal do ensino de modo integrado. Politealadas, a¢cdes pontuais ndo
interligadas por uma finalidade comum na direg&oatestrucdo de um valor social
profissional ndo causam impactos relevantes (GAZQ09, p. 256).

Esta mesma realidade é respaldada pelos entremsstadta pesquisa, e, portanto,
consideramos que o Centro/ISP ndo foge a este xtontdo elencarmos os materiais
produzidos para os cursos do PROGED, também penosb&ma priorizacdo do fazer
pratico do contexto educacional, mas que, no emtastas questdes acima mencionadas néo
foram tratadas, e, mesmo que de forma sutil, fimeparte das observacées dos cursistas
durante os depoimentos que acusaram a propostawvdésda no PROGED como
distanciada da realidade por eles vivenciada. ‘Roeé coordenacdo do curso precisa
reconhecer os entraves de cada municipio na hosagkir aquelas atividades” (citacdo da
entrevista -RA — 2, p. 134 deste trabalho).

Reforcando esta constatacdo quanto as caractsistimgemonicas que
permearam a proposta do PROGED e ja evidenciadasseminadas por alguns dos autores
aqui discutidos, tomando também como referéncieasyiropostas de politicas de formacao
continuada, (FREITAS, 2003; BORGES 2003; DALE, 20BRZEZINSKI, 2006;
ARROYO, 2007; GATTI, 2008, 2009; ALVARADO PRADA 20l BARRETO, 2010), trés
caracteristicas sdo as mais evidentes. Identificadano propostas ‘aligeiradas’, onde os
nameros, em referéncia a quantidade de pessoambsepde as discussdes de conteudo,
forma ou aproveitamento nestas formacdes. Focalizadsencialmente com o ‘ensino’, as
discussdes tedrica ou de planejamento sdo relegasiagundo plano, em atendimento a um
discurso de que as formacdes em servico precisarapelar os limites da teoria, estas,
portanto, passam a ser desconsideradas no prodeskwmacao dos sujeitos, atribuindo
énfase apenas a pratica profissional destes jpamigis. Como consequéncia desta segunda
caracteristica surge uma terceira, o distanciameat@ontexto de formagéo universitario’.
Centros e agéncias de formagao tentam apresentsmasipropostas uma desvinculagdo com
0 contexto académico, atribuindo a este a resposme pela ma formacdo dos
profissionais da area educacional, em que a tedoafaz parte ou pelo menos nao colabora

com o contexto da pratica.
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A identificagéo das necessidades e demandas deealdinde educacional entre
0s participantes da formacgéo € de suma importgzre o sucesso destes cursos. A idéia de
padronizacdo, uniformizacdo e producdo Unica deenmg para formar profissionais de
realidades tdo diversas nos causa estranheza. @egega ser uma aproximacao entre teoria
e préatica acaba se tornado uma desvinculagéo lidadss em que a formacéo e as atividades
propostas nada dizem respeito com o trabalho debesy por estes profissionais, e assim,
acaba contradizendo aquilo que foi a proposta noento da formulacdo da politica
educacional.

Esta orientacdo da politica educacional no Brasiue por extenséo, se aplica no
caso da Bahia, é fruto da influéncia do Estadodseseu principal indutor e também
organizador das diretrizes operacionais, como podeaqui verificar na proposta da REDE.
A partir destas orientacbes e respaldado pelo dimarento, o que sao diretrizes para
implementacdo de uma politica acaba se tornadaegna geral, que ndo individualiza e nem
particulariza a proposta de formacdo continuadd amuandlise, tornando-se assim, uma
politica de caracteristicas padronizadas.

A discussao sobre modalidade, metodologia e recusspara cursos em EAD
Trabalhamos na perspectiva de como a proposta deenvolvida pelo PROGED em
atendimento a uma politica educacional, portantopnopomos a avaliar o tipo de oferta. Por
iIsso, ndo podemos nos omitir de opinar sobre a Inada adotada para oferecimento dos
cursos aqui em analise. Precisamos considerar depono processo formativo destes
profissionais em educacéo neste formato a distancia

Consideramos que, no contexto das formagfes cawtas, ditas em servico, 0
aspecto da oferta dos cursos a distancia noslaaertos que definem uma problematica que
pouco é tratada quando abordamos a qualificacdsgiomal. Sem desconsiderar os avancos,
precisamos evidenciar que esta modalidade, nata®fdos cursos de formacao, apresenta
problemas que necessitam de tratamento.

Longe de querer fazer uma critica em que considesean ofertas dos cursos de
formacdo continuada como improcedentes, inviaveisinexequiveis. No atual contexto
educacional brasileiro e pelos dados e reflexfessaptados por alguns estudiosos da area,
(BOHUMILA; FREITAS, 2007; SILVA E RICCIO, 2008; BARETO, 2010) isso seria um
retrocesso. Entretanto, diante da importancia aia modalidade passa a ter, é preciso
considerar aspectos importantes para que consigavaogar em propostas de qualidade. Um
bom exemplo podemos observar na consideracdo tieaGanfatizar, “Educacao a distancia

requer leitura e interpretagcéo de textos quasergeimgiividualizada (GATTI, 2009, p. 259).
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Seguindo este mesmo raciocinio, considerando dte$ire possibilidades para a
formagao continuada, a autora demonstra preocugagd@lgumas medidas que estdo sendo

adotadas.

Ha, além disso, numerosos indicios de que a mgkipio de consoércios e polos
para a oferta de cursos [..] estaria ocorrendo gem um projeto politico-
pedagégico de formacdo docente mais adensado ndoadw sua articulacédo
nacional e local tenha sido desenvolvido e compado e sem que as estruturas
operacionais basicas estejam funcionando adequata(@ATTI, 2009, p. 259).

Outra observacdo respaldada pelos participantegevestados sao as
consideracOes elogiosas e positivas em relacdouasss. Ainda que seja necessario sinalizar
que estas avaliacbes sejam pontuais, tratandgdetas especificos, quando questionados de
forma mais abrangente e provocados a se posicianguanto a relacdo do curso e a politica
educacional implementada, quanto a relacdo ernte es prética profissional desempenhada
na realidade diaria de cada um, estas considergadésm outros contornos, como pode ser
observado nas falas dos sujeitos participantesedqugsa. Tratando-se de um ambito mais
geral, estas consideragfes ndo chegam a avaliagabda politica, ou pelo menos nao foi
possivel identificar nos relatérios produzidos paidprio Centro/ISP para o PROGED ou no
documento elaborado pelo MEC.

Gatti, também se posiciona sobre isto:

N&o obstante, quando se trata de implementar ufftc@ag@ermanente de EAD em

condi¢cBes de igualdade com os cursos presencégdiconsiderar que o governo
federal ndo dispde de aparato suficiente de acdmapaento, supervisdo e

fiscalizagdo dos cursos a distancia (GATTI, 200259).

Entendemos perfeitamente esta consideracdo daaawsmbretudo quando nos
deparamos no relatorio oficial do MEC com reproascdo que foi produzido no Centro/ISP
para o PROGED, entretanto, sem uma andlise camsstpie pudesse contribuir para a
melhoria e avancos dos processos ali implementddwostou-se o relatorio, aos aspectos
superficiais, reproducdo de listas de materiaiglipacdes e conteudos elencados para os
CUrsos.

Barreto (2010), ao tratar sobre aspectos da pliticional no contexto das
formacbes dos profissionais da educacdo, anundgumas destas questdes, evidenciando
problemas e tentando aprofundar as criticas quepaeem pertinentes e merecedoras de

atencdo. Podemos citar entre 0s aspectos elenqgamo®la a “recontextualizacdo na
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educacdo” da area tecnoldgica e o aspecto mergacmldundamentado na légica dos
“negdcios” (BARRETO, 2010, p. 34-35).

Apoiado em uma concepcao de educacdo em que coEsgagpresenta como um
prestador de ‘servicos educacionais’, quando raae® o papel a ser desempenhado deveria
ser 0 da garantia do direito a formacado, conforteacado nos marcos regulatérios € que

evidenciamos estes problemas.

Em se tratando da formacdo de professores a dstamos paises em
desenvolvimento, os dois sentidos sdo fundamentdisrecontextualizacdo
projetada no discurso dos organismos internaciassame ares salvacionistas de
‘democratizacdo’ do acesso ao conhecimento, ao mdempo que defende
interesses mercadoldgicos [...] da Organizacdo hundo Comércio [...]
(BARRETO, 2010, p. 35).

Buscamos, portanto, a partir de uma andlise criliwadiscurso das politicas
educacionais e dos marcos regulatérios da implaotde REDE, ampliar a discusséo deste
modelo hegemonico, proposto por esta politica demdgao continuada, em que ndo nos
foram apresentadas, pelo menos no contexto amalispdopostas alternativas que
redimensionem ou recontextualizem os cursos de agdim no contexto das politicas
educacionais.

A falta de clareza na concepcdo do trabalho e na ghtucionalizacdo da
REDE. Este é outro ponto a ser observado nos cursos rdea¢éo continuada para os
profissionais da educacédo, questdo que se aplidsabalho desenvolvido nos cursos do
PROGED. Sem saber em quais pilares se fundameragroposta de formacéo, esta deixa
de apresentar com clareza quais os propositosedivaly a serem alcancados, transferindo,
exclusivamente, para o professor formador a resfilidade e efetividade dos seus
resultados.

Sem perder de vista as concepc¢bes a respeito daacies continuadas, nao
podemos esquecer que a politica educacional, atelbena REDE, tinha como um dos seus
objetivos a ressignificacdo das organizacdes ecpsatle formacdo continuada, e que para
isso seria necessario estabelecer diferentes erdfpghordagens e paradigmas, o que deveria
resultar em uma nova concepc¢ao de formacéo.

Para que esta pratica formativa fosse efetivadazée necessario uma articulagdo
institucional prevista no documento de orientac@angplantacdo da REDE. Apresentava o

documento:
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Por meio das universidades, os Centros podem faderulacdes internas e
externas, como parcerias com outras |[ES e orgarémardos ou outros
instrumentos legais com os sistemas estaduais &ipaia de educacédo (BRASIL.
MEC, 2005, p. 29).

Mesmo repetitivo, 0 documento reforca os mesmasatigos no trecho seguinte:

A execucdo dos programas dar-se-a por meio dallagio dos Centros com 0s
sistemas de educacdo estaduais, municipais e dot@iSederal. Cada Sistema
devera analisar as necessidades de formacdo dlahorar um programa de
formacdo continuada que atenda a essas necessildiesar convénio com os
Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagéed @ sua realizacao
(BRASIL. MEC, 2005, p. 29).

Mesmo reconhecendo a iniciativa governamental coemtativa de regulamentar
e operacionalizar a criagcdo da REDE, precisamaotagaiguanto a falta de institucionalizacéo
dos Centros de Formacdo Continuada. Como obsemasdocitacbes anteriores, o MEC
buscava garantir regularidade e periodicidade apgoro estabelecimento de parcerias com
0S municipios e estados, o que ndo chegou a aeonkEstas articulacdes, quando iniciadas,
foram pontuais, 0 que nado caracterizou 0 estaledeto de uma politica publica. As
formacgbes continuadas, no ambito da REDE, ficarantadas ao financiamento do governo
federal, quando a proposta previa uma articulagdm mais ampla, envolvendo as trés
instancias de governos, federal, estaduais e npamsci

Associado a esta falta de institucionalizacdo, tambos deparamos com a
concepcao do trabalho a ser desenvolvido. Refedenela alguns estudiosos (COSTA, 2004;
BRZEZINSKI, 2006; GATTI, 2008 e ALVARADO PRADA etl.a2010)que se debrugcaram
sobre estudos e pesquisas a respeito deste tedws f@ alertavam, antes mesmo do
estabelecimento da REDE, sobre a perspectiva nedlex ser adotada nas propostas de
formacdo continuada, pré-requisito necessario gmamantir o carater transformador no
contexto educacional.

A partir de nossa pesquisa, considerando a auséeciama definicdo clara,
precisa ou especifica, fica subtendido que no gamtto PROGED, e a partir das atividades
desenvolvidas ao longo dos cursos naquele ceneat@ISP), as concepcbes e praticas
transitaram entre o enfoque da pratica, da té@ipar vezes, da reflexdo. Acrescido a isso, a
guestdo que as turmas de cursistas eram formadagrygms bastante heterogéneos com
necessidades e interesses diversos, conforme ndogs$extos analisados (LUZ; RICCIO;
SILVA, 2005; LUZ; JESUS, 2006 e BOHUMILA; FREITAS007).
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Fundamentado nesta pesquisa, interpretamos que ugpeeglo PROGED
apresentava como intencionalidade énfase no tmabadfiexivo, mas que, a partir das
atividades propostas ao longo do curso e expla#adios depoimentos dos cursistas, a
proposta de trabalho tornou-se reduzida a situagiediatas, pela busca de resultados e de
intervencdes que modificassem de pronto o cont@sajuais estes estavam inseridos.

Ndo podemos esquecer, observacado que se aplicantexio geral também ao
MEC, o principal interessado e financiador dastpalé educacionais, as dificuldades quanto
ao acompanhamento e avaliacdo deste processo ifaynfadlta de acompanhamento que se
aplica em todos os niveis durante a efetivagdo aldiga e do programa de formacao
continuada. Esta auséncia também contribuiu paefimcao e falta de clareza na concepc¢éo
dos trabalhos.

A precarizacdo do trabalho dos coordenadores e pre$sores formadores.
Quanto ao trabalho dos profissionais, tanto os dey@dores do PROGED, como os
professores formadores, acabaram exercendo diésreapéis, um elenco de atribuicbes em
que a principal caracteristica foi 0 acumulo deiddéides que inviabilizou o aprofundamento
dos temas, as vezes o acompanhamento adequadcselovalgimento das atividades e a
garantia de tratamento as especificidades e dificlds enfrentadas pelos cursistas. Isso ficou
caracterizado na atuagédo destes profissionais ta gar desenvolvimento de um trabalho
padronizado.

Esta precarizacdo do trabalho docente também pEdelentificado a partir da
baixa remuneracao, ja que todos (coordenadoresfespores formadores) desenvolviam suas
atividades na condicao de bolsistas, sem que nemnofissional do quadro permanente da
Universidade desempenhasse estas fungoes.

Conforme depoimento de um dos coordenadores, eataima das questbes

preocupantes.

Era preciso pensar a profissionalizacdo das pesdaaequipe, ja que todos
trabalhavam como bolsistas e na condicdo de pastmdde servico para a
universidade. Se a intengdo do governo era umé#égaotie formacgao continuada,
eles poderiam pensar em um concurso, pensar emuana estrutura, até mesmo
como forma de reconhecimento e valorizagdo do pésgee trabalha com a
formacao(RC — 1).

Observacdes semelhantes foram feitas por Gattisando o desenvolvimento do

conjunto destas politicas de formacéo continuada.
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[...] o exame de varios editais lancados para anpgdo de cursos de EAD
evidencia a precarizacdo das suas atividades.oD[prbfessor] aparece como um
dos elementos mais frageis de um processo de dramsfdo e esvaziamento do
trabalho docente, em que pese a aposta centrada nmaisriais ditos
‘autossuficientes’ e nas tecnologias empregadasa par sua producdo e
disseminacado. As formas de contrato e pagamenttuttioes [professor], previstas
nos consorcios, ndo sdo compativeis com a montalgeom sistema regular de
educacdo, que requer financiamento permanentegssegurar a estabilidade de
seus quadros. A condicdo que esta sendo difun@didagsua contratacdo torna o
vinculo do tutor com o programa extremamente valelre ndo permite investir
sistematicamente no seu aperfeicoamento em s€@®iOTI, 2009, p. 259-260).

A relacdo de trabalho dos profissionais envolvidos1 os cursos de formagao
continuada revela como a organizagao e a ofertawtgss foram pensadas. Mesmo existindo
0 reconhecimento, sobretudo por estes cursos estareulados a universidade, portanto
dispor de prestigio social, esta organizacdo deapmerelacdo de trabalho dos profissionais
que sdo contratados corfreelance sejam os que exercem as funcdes de coordenagd® ou
professores formadores. Estes, na pratica, desé@per funcdo de executores de uma
proposta de formacdo da qual ndo participaram ddboecdo, ficando sob suas
responsabilidades pequenos ajustes, quando sugyproldemas no decorrer do processo.

Ainda como critica a esta situagdo na qual estdmasridos estes profissionais,
podemos refletir acerca deste embate, de um lagdoliica educacional que define um
programa de formacao continuada para os profissia@educacéo, e de outro as condi¢des
as quais sao submetidos os sujeitos responsavet®paduzir esta formacdo, como se ambos
fossem contraditorios.

Como bem assinala Brzezinski (2008), parece exigtiembate na arena politica
definindo dois projetos distintos de formacdo. Upoiado no discurso da qualidade total,
mas que desenvolve sua pratica em padrdes unseesassim ndo reconhece 0s sujeitos
neste processo de formagdo; o outro, anunciadonaosos legais, que projeta um ideério de
sociedade na qual a formacdo destes trabalhadaredutacédo basica busca promover um
tipo de qualificacdo que contemple aspectos cornitcara realidade, acao-reflexdo-acéo
(considerando estes profissionais como sendo fasewh servico e sendo sua perspectiva de
intervencdo a realidade do seu local de trabalhegpnhecimento das identidades e
especificidades dos sujeitos.

No entanto o que pudemos vivenciar na pratica,etotdo pela atuacdo dos
profissionais coordenadores e formadores no casBRIOGED, foi a aproximacdo com a
primeira proposta, em que a concepcdo de formaa#ée gdaptacdo, instrumentalizacéo e

conteudista prevaleceram. Assim, consideramos apieavaliar a politica da REDE, e os
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aspectos que envolvem as questdes dos formadorés,carecem de maiores discussdes que
possibilitem um delineamento do perfil que essefigmionais precisam ter, da mesma forma
0S aspectos legais de contratacdo e remuneraciétgntficacdo destes sujeitos com o
trabalho desenvolvido e o nivel de comprometimeam o processo de formacgéao no qual

estejam inseridos.
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APENDICE A

Ficha de Caracterizacédo do Participante da Pesquisa

Ano em que Funca . = . Pf'r.‘c'pa's Jornada = Tempo de
Participante participou uncao exerud.a no Funcdo exerlec?a na athl(_iades diaria de F°'m?9a° servigo na Idade
do curso PROGED: educacéo: exermdezs na trabalho Inicial educacio
funcéo
A-( )Coordenador A-( )Secretario/Técnico
p1 B-( )Prof. Formador B-( )Docente
C-( )Cursista C-( )Coord. Pedagdgico
D-(_ )Gestor Escolar
A-( )Coordenador A-( )Secretario/Técnico
P2 B-( )Prof. Formador B-( )Docente
C-( )Cursista C-( )Coord. Pedagdgico
D-( )Gestor Escolar
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APENDICE B

Roteiro de questbes para entrevistas com os Coordenadores, professores
formadores e ex-cursistas do PROGED - Centro/ISP

1 - Como vocé identifica e avalia a iniciativa do MEC de formacao/criacao de uma
rede de formacao continuada?

2 - Qual é a concepcao de formacgédo continuada adotada pelo Centro/ISP?

3 - Enquanto coordenador de uma proposta de formagao continuada como foram
discutidas as ac6es do PROGED?

4 - Como foram definidas as a¢des de formacao continuada no Centro/ISP?

5 - Como foi definido o publico-alvo das formacdes garantindo atendimento aos
profissionais da educacao, j& que os cursos do PROGED ndo eram compostos
somente por professores?

6 - Como foram pensados, discutidos, elaborados e definidos os materiais didaticos /
modulos produzidos pelo Centro/ISP para utilizagdo dos cursos do PROGED?

7 - E como foram pensados estes materiais / modulos enquanto recurso pedagdégico
no processo formativo dos profissionais da educacdo? O que justifica 0s mesmos
modulos serem utilizado em cursos diferentes?

8 - Como os responsaveis no Centro/ISP avaliaram as propostas de formacao?
Conseguem identificar os impactos causados pelas propostas, no ambito das
escolas, das redes e sistemas? E no desenvolvimento profissional dos
participantes?

9 - O que vocé identifica como os principais entraves desta proposta de formagéo
continuada? E quais os aspectos facilitadores e dificultadores na execucao da
proposta?

10 - Podemos considerar o PAR/Formacdo como uma continuidade desta proposta?
E como vocé avalia a participacdo do Centro/ISP na execucdo do
PAR/Formagao?

10.1 — A atual proposta do PAR/Formacdo esta de acordo ou contradiz a
proposta de formacao continuada implementada pela REDE?

10.2 — A proposta desenvolvida no PROGED ainda pode contribuir com as
politicas de formacéo continuada dos profissionais da educacao?
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APENDICE C

Termo de Gravacao e Utilizacdo das Entrevistas

Prezado(a) participante,

Como aluno do Programa de Pds-Graduacdo em Edued®EGE da Faculdade de Educacao
— FACED na Universidade Federal da Bahia — UFBAplesealizando uma pesquisa
abordando “O Programa de Formacdo Continuada ddo@ssde Educacdo Basica
(PROGED): uma politica de formacao dos profissiorda educacdo no contexto da rede
nacional”, sob orientacdo da Prof. Dr. José WeklingMarinho de Aragdo. Solicito a
gentileza de conceder uma entrevista e autorigéitizacdo do material resultante da mesma
para conclusédo do trabalho de dissertacdo. De anteme responsabilizo quando da
publicacdo deste trabalho garantir o sigilo deideatidade. Caso haja alguma davida sobe a
atividade em desenvolvimento coloco-me a dispogigéia quaisquer esclarecimentos pelo e-

mail gilsonslima@yaho.com.br

Eu, , autorizo a utilizacastadeentrevista no trabalho de

dissertacédo do aluno Gilson Alves Lima.

Nome:
Data:

Assinatura:



APENDICE D

Formacao dos alunos turma 01 do curso de form  acdo continuada de
de sistemas educacionais - PROGED/ISP-UFBA.

gestores

Nivel do curso

Area do conhecimento -
Especializacao (tipo)

N° de
alunos

Nivel médio (5)

Magistério

3

Outros

Graduacdao concluida (25)

Administracao

Ciéncias contabeis

Biologia

Economia

Filosofia

Geografia

NI LN

Pedagogia

=y
(o))

Servi¢o Social

Teologia

N&o responderam

Graduacao em curso (6)

Administracdo

Pedagogia

Especializagédo concluida (12)

Avaliacéo

Educacao de Jovens e Adultos

Gestado Educacional

Formacao de Alfabetizador

Metodologia do Ensino Superior

S G NN

Metodologia do Ensino, Pesquisa e
Extensdo em Educacdo

=

Planejamento e Gestao

Programacéo de Ensino

=N

Psicologia e Metodologia do Ensino
Superior

Psicopedagogia

N&o respondeu

Especializacado em curso (6)

Gestdo em recursos humanos

Politica do Planejamento Pedagogico

Psicopedagogia

(SHETESTEN I T TN

Metodologia do Ensino Superior e
Alfabetizacéo

1

Didatica do Ensino Superior

1

Mestrado em curso (1)

Ciéncias da educacao

1

Fonte: Quadro elaborado para a publicacdo, LUZ, Ana Maria de Carvalho e JESUS, Tércio
Rios de. A formacédo de Gestores : desafios e perspectivas de saberes em construcédo. p,
80, onde os autores tecem alguns comentarios avaliando os cursos de formacado

continuada.
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APENDICE E

Situacdo ocupacional dos alunos da turma 01 do curs

155

o de formacdo continuada de

gestores de sistemas educacionais - PROGED/ISP-UFBA

. N° de ~
Funcéo . Observacdes
cursistas
Secretario(a) municipal de educacao 10 Titular da secretaria.
Secretario ou assessor de gabinete 3 A denominacao é variavel, mas a funcéo é a
de secretaria de educacéo mesma: apoio direto ao titular.
Departamento ou divisdo sdo as instancias
, de d q de gestdo vinculadas diretamente ao titular.
Diretor de departamento ou de 9 Os ambitos desse nivel de gestdo s&o
diviséo extremamente varidveis, indo desde os
niveis e modalidades de ensino até
departamentos de informatica e de projetos.
Coordenador e sub-coordenador de Essa parece ser mais uma funcdo do que
planejamento, programas ou 6 uma instancia admlnlstrgtlva. Criada a partir
projetos de necessidades especificas, corresponde a
um grande leque de funcgdes.
Pode constituir uma funcdo diretamente
o vinculada ao titular, ou vinculada a
Assessor tecnico 1 departamentos. As vezes ¢ exercida
eventualmente, por profissionais que nao
séo do quadro.
Técnico de departamento 3 Pessqa} técnico, sem cargo de chefia, em
exercicio num departamento.
Curiosamente essa denominagdo apareceu,
Inspetor escolar 1 e, embora ultrapassada, deve corresponder
a funcédo de superviséo.
Especialista em educacio 2 Denominacéo vaga, funcdo indefinida em
algumas secretarias.
_ Embora a gestdo da escola ndo fosse a
Diretor de escola 1 direcdo principal do curso, essa inscricdo foi
aceita.
Professor 1 Trata_—se de professor com perspectivas de
desejo de atuacdo em sistemas.
Membro de Conselho Municipal de 1 Essa cursista registrou também a funcéo de

Educacéo

professora da rede.

Fonte: Quadro elaborado para a publicagdo, LUZ, Ana Maria de Carvalho e JESUS, Tércio
Rios de. A formacéo de Gestores : desafios e perspectivas de saberes em construcéo. p, 79,
onde os autores tecem alguns comentarios avaliando os cursos de formagéo continuada.
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APENDICE F

Formacéo dos alunos turma 01 do curso de formacd o continuada de gestores de
unidades escolares - PROGED/ISP-UFBA.

Nivel do curso Area do.cqnhef:imgnto - N° de
Especializacao (tipo) alunos

. . Magistério 3
Nivel médio (5) OULToS >
Letras 1
Pedagogia 15
Superior completo (20) E_studo_s Sociais e Pedagogia _ 1
Licenciatura em Educacao Fisica 1
Geografia 1
Ciéncias Sociais 1
Pedagogia 1
. Normal Supeior 5
Superior em curso (6) Letras >
Biologia 2
Metodologia da Lingua Portuguesa 1
Gestédo em Educacédo 1
Educacao Infantil 1
Gestdo Ambiental 2
Alfabetizacéo e Psicopedagogia 1
Educacao de Jovens e Adultos 1

Organizacéo Educacional/Psicologia da
Especializagéo concluida (13) quu;raeizcr)i/af\lfabetlzagao/Pedagog|a 1
Gestéo Escolar 1
Psicopedagogia 1
Administracdo e Recursos Humanos 1
Gestéo e Geografia do Brasil 1
Metodologia e Pratica do Ensino 1

Superior

Supervisdo Escolar/Educacéo Infantil 1
Gestdo Ambiental 1
Gestao de Pessoas 1
Especializacio em curso (4) Metcidol_ogia do E_nsino Superior 1
Docéncia do Ensino Superior 1
Metodologia do Ensino de Contabilidade 1
Mestrado em curso (1) Mestrado em educacao 1

Fonte: Quadro elaborado para a publicagdo, LUZ, Ana Maria de Carvalho e JESUS,
Tércio Rios de. A formacdo de Gestores : desafios e perspectivas de saberes em
construcdo. p, 92, onde os autores tecem alguns comentarios avaliando os cursos de
formacao continuada.



APENDICE G

Situagéo ocupacional dos alunos turma 01 do curso

157

formacao continuada de gestores

de unidades escolares - PROGED/ISP-UFBA.

~ N° de ~
Fungéo . Observacdes
cursistas
Diretor 17 Titular da gestéo escolar.
_ _ E frequente o acumulo de funcdo de
Professor e vice-diretor 6 professor com a de vice-diretor,ora numa
mesma escola, ora em escolas diferentes.
Funcdo ora exercida com vinculo na
Coordenador Pedagégico 5 secretaria de educacao, para atendimento a
véarias escolas, ora com vinculo exclusivo
com uma determinada escola.
. Nesse caso o cursista € Gerente do
Gerente de Educagéao e 1 Programa Educar para Vencer e
Coordenador coordenador pedagdgico vinculado a
prefeitura municipal (vinculo temporario).
Vice-diretor 2 SubsNtltuto do titular e co-participante da
gestdo da escola.
Coordenador e Professor 1 Funcdo acumulada, situacao frequente.
Secretario Escolar 2 Vinculo com a escola.
Professor 4 Justifica o desejo de fazer o curso para
mudanca de nivel.
Supervisora Municipal 1 Funcdo de supervisdo, vinculada a

secretaria municipal de educacao (efetiva)

Fonte: Quadro elaborado para a publicacdo, LUZ, Ana Maria de Carvalho e JESUS, Tércio

Rios de. A formac&o de Gestores:

desafios e perspectivas de saberes em construcdo. p, 91,

onde os autores tecem alguns comentarios avaliando os cursos de formacao continuada.



